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REFLEKSYJNOSC W SWIETLE TEKSTOW EUROPEJSKIEGO
SYSTEMU OPISU KSZTAtCENIA JEZYKOWEGO

Reflexivity in the light of the Common European Framework
of Reference for Languages

The Common European Framework of Reference for Languages is a
document characterized by a high level of generality, addressed to a
wide range of readers. The conceptual paradigm included in the doc-
ument could constitute the basis for a new trend in language didac-
tics; however, a lot of further work and research should be carried out
for the new approach to achieve the status of independent and effi-
cient methodology. The first prerequisite for introducing necessary
modifications is a reflexive approach to the recommendations of CEFR,
especially those which are methodological in character. The lack of
any rules or procedures showing how to facilitate the achievement of
learning objectives is the most frequent objection made against the
CEFR. The focus on what has to be taught should go along with how to
teach and why. Reflexivity which occupies a marginal position in the
CEFR has to become a priority for its users if the methodology out-
lined there is to constitute the new era in language didactics.
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1. Wprowadzenie

Problem refleksyjnosci znalazt sie w ostatnich latach w centrum uwagi glot-
todydaktykéw. Mowi sie o refleksyjnosci w ksztatceniu i doskonaleniu na-
uczycieli, o podejsciu refleksyjnym do nauczania i uczenia sie jezykdw ob-
cych, o refleksji w praktycznym uzyciu jezyka, o refleksyjnych postawach
ucznidow i nauczycieli itp. Wymienione kwestie, do ktorych proponuje sie
podejscie refleksyjne stanowig trzon procesu nauczania/uczenia sie jezyka.
Zagadnienia te podejmowane sg rowniez w opublikowanym przez Rade Eu-
ropy Europejskim systemie opisu ksztafcenia jezykowego®. Mineto juz 12 lat
od publikacji tego dokumentu i z catg stanowczoscig nalezy stwierdzié, ze
wdrazanie jego zalecen powinno by¢ refleksyjne.

Okres przygotowywania ESOKJ, jego opublikowania i rozpowszechnia-
nia, a nastepnie wdrazania do praktyki postulatéw Rady Europy przyczynit
sie do zwrotu w kierunku refleksyjnosci w glottodydaktyce w szerokim stowa
tego znaczeniu. Chronologicznie rzecz ujmujac, refleksyjnosc¢ jest podstawg
i réwnoczesnie wymogiem Europejskiego systemu. Dokument powstat
w wyniku refleksji i analiz ekspertow Rady Europy ktérzy, dostrzegajac sta-
bosci metodologii komunikacyjnej, podjeli probe udoskonalenia systemu
ksztatcenia jezykowego i dostosowania go do nowych potrzeb jednoczacej
sie Europy. Jest on owocem naukowej refleksji prowadzonej przez dziesieé
lat, refleksji systematycznie podtrzymywanej checig uzyskania przejrzystosci
i koherencji jezykowej, zagubionej w olbrzymiej réznorodnosci systeméw
ewaluacji i certyfikacji w Europie (Rosen, 2006: 11).

ESOKJ, ktdry sam w sobie jest dzietem refleksji ekspertow Rady Euro-
py, po upowszechnieniu wymaga od swoich uzytkownikéw refleksyjnego
odbioru zamieszczonych w nim tresci. Jednym z celéw Europejskiego syste-
mu opisu jest pobudzenie do refleksji oséb odpowiedzialnych za ksztatcenie
jezykowe oraz nauczycieli praktykow. Postugujac sie tg3 samg terminologia,
nauczyciele réznych jezykow i kultur, pochodzacy z réznych krajow, mogg sie
porozumiec i poréwnywac swoje decyzje pedagogiczne. Ten wspdlny jezyk
nauczycieli i oséb odpowiedzialnych za ich przygotowanie zawodowe uta-
twia wzajemne zrozumienie i wzbogacenie doswiadczen.

W niniejszym artykule rozwazymy pokrdtce, czym jest refleksyjnosé
i postaramy sie odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego teksty ESOKJ wymagajg
refleksyjnego odbioru, szczegétowej analizy, krytycznego czytania, zdystan-

' Rada Europy. 2003. Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie,
nauczanie, ocenianie. Warszawa: Wydawnictwa CODN; uzywane skréty w artykule
to: ESOKJ, Europejski system opisu, Europejski system, System opisu.
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sowania sie wobec proponowanych rozwigzan. Nie analizujemy szczegétowo
catego dokumentu, lecz wskazujemy na kilka probleméw, ktére najczesciej
budzg watpliwosci uzytkownikdw i wymagajg przemyslen i refleksyjnego
spojrzenia. Mdwiac o potrzebie refleksji w czytaniu tekstéw Systemu opisu
oraz w realizacji jego postulatéw w ksztatceniu jezykowym, mamy na uwa-
dze dwie podstawowe kwestie: radzenie sobie z nowosciami tu i teraz,
wdrazanie do praktyki jego zalecen oraz wspomaganie procesu zmierzajgce-
go do ukonstytuowania sie nowej metodologii.

2. Pojecie refleksyjnosci

Refleksyjnos¢ jest pojeciem trudnym do zdefiniowania, a jej definicja zalezy
bezposrednio od dziedziny, w zakresie ktérej dziata dana jednostka. Z defini-
cji zamieszczonych w literaturze (np. Le Boterf, 2010) wynika, iz refleksyj-
nos$¢ jest najczesciej rozumiana jako zdystansowanie sie wobec danej rze-
czywistosci, czy problemoéw, przyjecie krytycznej postawy i gotowos¢ do
wszechstronnej analizy zagadnien lub sytuacji. Postawa refleksyjna to szuka-
nie kompromisu, doskonalszych rozwigzan, nieakceptowanie faktow i decy-
zji, zastanej sytuacji itd. bez zastanowienia sie nad ich racjg bytu, bez rozwa-
zenia mocnych i stabych stron wtasnej lub czyjej$ propozyciji.

Refleksja nad wykonanymi dziataniami, zdolnos¢ krytycznego zdystan-
sowania sie do swego dziatania, sg traktowane w Swiecie pracy jako oznaki
profesjonalizmu i wysokich kompetencji pracownika. Umiejetnos¢ analizo-
wania czerpiemy z umiejetnosci praktycznych (savoir-faire) i uwarunkowan
osobowosciowych (savoir-étre), ktore to stale wzbogacajg nasze kompeten-
cje i przyczyniajg sie do ich rozwoju. Stad tez mozemy usytuowad pojecie
refleksyjnosci w kontekscie kompetencji.

Wedtug G. Le Boterfa (2010: 168), , kompetentny profesjonalista to
nie tylko ten, ktéry potrafi kompetentnie dziata¢, ale rowniez ten, ktory po-
trafi opisac dlaczego i w jaki sposéb dziata oraz dlaczego dziata w taki, a nie
inny sposéb, aby dziatanie stato sie skuteczne. Refleksyjnos¢ to podstawa
w tworzeniu profesjonalizmu”. Profesjonalny pracownik umie przeksztatci¢
swoje dziatanie na doswiadczenie oraz wyciggac lekcje z doswiadczenia. Nie
zadawala sie samym dziataniem lub wykonaniem czegos. Czyni ze swej prak-
tyki zawodowej sposobnos¢ do tworzenia nowej wiedzy i nowych umiejet-
nosci. Wychodzac z zatozenia, iz wymiar refleksyjny lezy w samym sercu
kompetencji zawodowych oraz jest elementem niezbednym do ich funkcjo-
nowania i rozwoju, refleksyjnos¢ moze by¢é pojmowana jako niezalezna
kompetencja ztozona z wiedzy, umiejetnosci i postaw. Kompetencja, ktéra
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powinna by¢ bezsprzecznie ksztattowana u przysztych i juz czynnych zawo-
dowo nauczycieli, chociazby po to, aby potrafili interpretowac kluczowe
pojecia z zakresu glottodydaktyki.

3. 0Ogolny charakter ESOKJ

Europejski system opisu to narzedzie ogdlne w swej koncepcji i adresowane
do szerokiego kregu odbiorcéow. Jednym z podstawowych zatozen twdrcow
dokumentu byt jego uniwersalny charakter. Skoro jest ogdlny, przeznaczony
do stosowania w réznych kontekstach i systemach edukacyjnych, oznacza to,
iz wymaga refleksyjnego i krytycznego podejscia: wtasciwego zrozumienia
i selekcji tresci, uzupetnienia luk itd. w perspektywie zastosowania w kazdym
z obszaréw ksztatcenia jezykowego.

W podrozdziale 1.6. Systemu opisu twércy dokumentu informuja, ze
jest on wszechstronny, przejrzysty i spdjny, a wiec nie moze narzucac ,jedy-
nych, powszechnie obowigzujgcych regut”, lecz powinien ,by¢ na tyle otwar-
ty i elastyczny, by w razie potrzeby médgt ulec modyfikacji podyktowanej
konkretng sytuacjg” (ESOKJ, 2003: 19). Wszechstronny, znaczy réwniez:
uniwersalny — czyli mozliwy do wykorzystania w planowaniu i organizowaniu
ksztatcenia jezykowego; elastyczny — dajacy sie zastosowaé w réznych oko-
licznosciach; otwarty — dopuszczajgcy mozliwos¢ dalszego udoskonalania
i modyfikacji; dynamiczny — uwzgledniajgcy zmiany zaistniate w systemie
ksztatcenia w trakcie jego uzytkowania; przyjazny dla uzytkownika — czytelny
i zrozumiaty; niedogmatyczny — niezwigzany z zadnym konkretnym podej-
Sciem teoretycznym (ESOKJ, 2003: 19).

Whikajgc w szczegoty powyzszej charakterystyki trudno nie zauwazyé,
iz dokument pozostawia swoim odbiorcom nie tylko szeroki margines swo-
body, ale rGwnoczesnie czyni ich odpowiedzialnymi za prawidtowg interpre-
tacje i stosowanie jego zalecen w zaleznosci od potrzeb edukacyjnych i wa-
runkow ksztatcenia. Powtarzajaca sie formuta ...mozliwy do... jest potwier-
dzeniem jego niedogmatycznego podejscia do nauczania jezyka: proponuje
takie czy inne rozwigzanie, ale go nie narzuca.

Z jednej strony ogdlny charakter ESOKJ stanowi niezaprzeczalng wartosé¢
dokumentu: to pierwszy w historii dydaktyki system opisu dla wszystkich jezy-
kow, stad jego szeroki zasieg i zastosowanie w réznych systemach edukacyj-
nych. Z drugiej za$, w tej pozornie urzekajgcej swobodzie zawiera sie ogromna
trudnosé, ryzyko nieprawidtowego odbioru, interpretacji i zastosowania jego
dyrektyw. Narzuca sie wiec wniosek, iz im wiekszy stopien ogdlnosci, tym wiek-
szy wymog refleksyjnosci, krytycznego podejscia do zawartych w nim zalecen.
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4. Refleksyjni uzytkownicy

Kontynuujgc rozwazania na temat uniwersalnego i otwartego charakteru roz-
wigzan zaproponowanych przez Europejski system, warto wskazaé¢ na inny
aspekt dokumentu, na fragmenty, gdzie autorzy w sposdb eksplicytny zwraca-
ja sie do uzytkownikdw, przenoszac na nich ciezar odpowiedzialnosci za po-
dejmowane decyzje, apelujac niejako o podejscie refleksyjne. Twoércy zacheca-
ja uczacych sie/uzytkownikéw jezyka do okreslania celéw indywidualnych, do
ktorych daza, na podstawie opiséw zawartych w dokumencie. Aby osoby zain-
teresowane mogty prawidtowo dokonywac¢ wybordw, poczagwszy od rozdziatu
4., po kazdej partii nowego materiatu umieszczono w Systemie opisu zestawy
pytan w szarych tabelkach. Pozwalajg one zorientowac sie ,,w jakim stopniu ta
cze$¢ odnosi sie do potrzeb i zagadnien nurtujacych danego czytelnika”
(ESOKJ, 2003: 8). Jezeli dana cze$¢ materiatu nie jest dla niego istotna, tzn. nie
odnosi sie do sytuacji, w ktorej sie znalazt, moze jg poming¢. Autorzy podkre-
$lajg, ,,ze ani zestaw kategorii opisu, ani ich przyktadowe rozwiniecia nie sta-
nowig zamknietej, skonczonej catosci [...]. Podawane przez nas przykfady s3
tylko pewng sugestig. Mozna je przyjac¢ lub odrzucié, mozna uzupetni¢ wta-
snymi. Czytelnik ma tu wszelka swobode, gdyz to on wie najlepiej, jakie sg
jego cele i o jaki produkt mu chodzi” (ESOKJ, 2003: 8-9).

W catym dokumencie znajdujg sie az 62 szare ramki, a w nich uwagi
typu: ,Uzytkownicy Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego
moga rozwazyc i — jesli uznajg za stosowne — okreslic...”. Dla przyktadu, na
stronie 59. twdrcy dokumentu apelujg do osdb (uzytkownikéw) podejmuja-
cych decyzje odnosnie tresci nauczania (do autoréw programow i podreczni-
kow, do nauczycieli), ktdrzy, po zbadaniu potrzeb uczacych sie, zaplanujg
serie zadan rdinego typu, w zakresie czterech wymienionych sfer zycia
i przygotujg uczacych sie do ich wykonania.

Uzytkownicy Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego mogg rozwazyc
i —jesli uznajq za stosowne — okreslic:
= zadania komunikacyjne w sferze prywatnej, publicznej, zawodowej i/lub
edukacyjnej, ktére uczacy sie bedg wykonywac / do ktérych wykonywania
powinni zosta¢ przygotowani / ktére powinni umie¢ wykonywac;
= sposOb oceny potrzeb uczacych sie, na podstawie ktérych dokonuje sie wy-
boru zadan.
(ESOKJ, 2003: 59)

Krytyczna analiza potrzeb staje sie kluczem, wedtug ktdrego dobiera
sie tresci nauczania i proponuje odpowiednie typy zadan w poszczegdlnych
sferach zycia. Brak recept i gotowych rozwigzan to dla uzytkownikéw trudna
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droga selekcji materiatéw i doboru tematéw odpowiadajgcych konkretnej
grupie uczacych sie. Nie moze by¢ jednak inaczej, skoro dokument nie doty-
czy zadnego konkretnego jezyka, lecz jest systemem opisu wszystkich jezy-
kow. Takg koncepcje przyjeli jego tworcy, taka jest jego filozofia.

5. Nowy paradygmat pojeciowy

Europejski system opisu mozna traktowac jako kontynuacje podejscia komuni-
kacyjnego lub jako zapowiedz nowego kierunku w dydaktyce jezykowej: po-
dejscia ukierunkowanego na dziatanie (zob. Janowska, 2011). Jednak, aby tak
sie stato musi on zosta¢ poddany szczegétowej analizie, ktéra pozwoli wyeli-
minowac wszelkie wahania, niepewnosci, niescistosci. Mimo przekonania
o rodzacej sie nowej metodologii, J.-J. Richer stwierdza, ze dotychczas ,nie
weszliSmy jeszcze w nowg ere metodologiczng, tzn. w ,perspektywe dziata-
niowy”, nastepujacg po podejsciu komunikacyjnym, ale znajdujemy sie
w okresie wahan, niepewnosci i niejasnosci, ktory poprzedza ewentualne po-
jawienie sie nowej konfiguracji metodologicznej” (2012: 5). Zwtaszcza na pla-
nie metodologicznym pozostajemy w zawieszeniu pomiedzy nowym typem
podejscia komunikacyjnego o wyraznych tendencjach eklektycznych a ksztat-
towaniem sie perspektywy ukierunkowanej na dziatanie, ktéra pozostaje
wcigz na etapie programowym. Europejski system opisu zawiera zespét pojeé,
ktory moze z powodzeniem stanowi¢ podstawe nowej metodologii. Niezbed-
ne sy jednak badania wyjasniajgce i prostujace niedoskonatosci ESOKIJ, aby
nowe podejscie ukierunkowane na dziatanie mogto sie w petni ukonstytuowac
i by nie pozostawato tylko etykietkg stuzgcg do promowania nowych podrecz-
nikéw do nauki jezyka (Richer, 2012: 5). Gtéwne zarzuty pod adresem systemu
opisu to: nieprecyzyjnos¢ w definiowaniu wielu podstawowych poje¢, takich
jak np. kompetencja, zadanie, strategie czy traktowanie rodzacej sie perspek-
tywy jako zwyktej kontynuacji podejscia komunikacyjnego.

6. Kompetencja — brak konsensusu

Wiele dyskusji toczy sie wokot pojecia kompetencji, a autorzy opracowan
(Beacco, 2007; Castellotti, 2002; Perrnoud, 2011) i uczestnicy debat stwier-
dzajg jednogtosnie brak jasnej i powszechnie przyjetej definicji kompetenc;ji.
Pojecie to jest postrzegane jako niestabilne, niewyrazne, polisemiczne; wi-
doczny jest brak konsensusu odnosnie jego znaczenia. Jest ono czesto uzy-
wane na wszystkich poziomach refleksji na temat nauczania i uczenia sie
jezykdw, mimo iz nigdy nie zostato w sposdb jednoznaczny zdefiniowane.
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Perrenoud (2011: 11) stusznie zauwaza, iz jak dtugo pojecie kompetencji
bedzie nieprecyzyjne, labilne, zdefiniowane przez kazdego z dydaktykow na
wtasny sposdb, tak dtugo nie bedzie wiadomo, czy szkota rozwija kompeten-
cje. Nic tez dziwnego, iz dydaktycy (np. Bronckart i Buela, 2005) postulujg
pilng potrzebe wyjasnienia statusu pojecia kompetenc;ji.

Pojecie ,kompetencji” zajmuje centralng pozycje w ESOKJ i pomimo
tego, ze pojawia sie tu (w réznych formach) 343 razy, nie zostato precyzyjnie
zdefiniowane: ,Postugiwanie sie jezykiem, w tym takze uczenie sie jezyka,
obejmuje dziatania podejmowane przez uczestnikdw zycia spotecznego,
ktorzy — jako osoby indywidualne — posiadajg i stale rozwijajg swoje kompe-
tencje zaréwno ogolne, jak i jezykowe kompetencje komunikacyjne” (ESOKJ,
2003: 20). Jezykowa kompetencja komunikacyjna to kompetencja lingwi-
styczna, socjolingwistyczna i pragmatyczna. Na kompetencje ogdlne uzyt-
kownika/uczgcego sie sktadajg sie: wiedza, umiejetnosci, uwarunkowania
osobowosciowe oraz umiejetnos¢ uczenia sie.

| wtasnie pojecie kompetencji ogdélnych budzi najwieksze kontrowersje.
Grupujac wewnatrz tej samej kategorii, okreslanej jako ,kompetencje ogdlne
uzytkownika”, rézne rodzaje podkategorii, na ktérych opiera sie kompetencja
komunikacyjna, ESOKJ umieszcza postugiwanie sie jezykiem w szerszym kontek-
Scie niz to czynito podejscie komunikacyjne, co zmusza nauczycieli do zajmowa-
nia sie nie tylko wymiarem jezykowym i socjokulturowym, ale do witgczenia
w swojg praktyke pedagogiczng tych parametrow kognitywnych, procedural-
nych, psychologicznych i praktycznych (wynikajgcych z doswiadczenia), ktére
odgrywajg wazng role w akwizycji jezyka obcego (Richer, 2012: 54). Problem
jednak w tym, w jaki sposdb nalezy to robi¢ w codziennej praktyce pedagogicznej.

Za problematyczne mozna réwniez uznac sktadowe kompetencji ogdl-
nych i ich rozumienie. Wystarczy wspomnie¢ kompetencje nazywang savoir-étre
(uwarunkowania osobowosciowe), ktdre jest pojeciem bardzo nieprecyzyjnym.
Trudno odgadngé, na czym opierajg sie kompetencje wchodzace w sktad savoir-
étre, na podstawie czego zostaty ukonstytuowane, jaka jest ich racja bytu. Jest
to pojecie metne, nieprzejrzyste, poniewaz savoir-étre, ktére obejmuje wartosci
moralne, cechy charakterologiczne, uzdolnienia, cechy osobowosci, zaintereso-
wania, zachowania etc., odsyta do réznorodnych dziedzin wiedzy.

Jak juz wspomniano, jesli definicja kompetencji bedzie niejasna, jak
okresli¢, co nasz uczen powinien umieé? Tak wiec widzimy tu koniecznosé
gtebokiej refleksji i analizy tego podstawowego pojecia uzywanego w ESOKJ,
a budzacego watpliwosci.
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7. Luki metodologiczne: koncentracja na rezultatach, brak metod osiggania
celow

W powszechnej opinii, ESOKJ to przede wszystkim narzedzie ewaluacji, co
odnotowano juz w jego podtytule: uczenie sie, nauczanie, ocenianie. Jednym
z jego zasadniczych celdw jest utatwienie okreslania stopnia znajomosci
jezyka. Funkcje te spetniajg wskazniki biegtosci jezykowej opracowane dla
szesSciu poziomow (A1-C2). Drugi aspekt tej funkcji to uznawalnos¢ certyfika-
cji i dyplomow. ,,Przyjecie wspdlnej podstawy opisu celdw, tresci i metod
ksztatcenia pozwoli zapewnié przejrzystos¢ oceny kurséw, plandw i progra-
mOw nauczania, a takze Swiadectw i dyplomow. [...] Okreslenie obiektyw-
nych kryteriéw opisu poziomdéw biegtosci jezykowej, utatwi poréwnywanie
i wzajemne uznawanie kwalifikacji uzyskiwanych w ramach rdznych syste-
mow edukacyjnych” (ESOKJ, 2003: 13).

Wskazniki biegtosci jezykowej to niezaprzeczalnie zasadnicza wartosé
i gtdwna o$ dokumentu. To one zostaty zaakceptowane w pierwszej kolejno-
Sci przez odbiorcow i zastosowane w praktyce. Stanowig wspdlng ptaszczy-
zne odniesienia w procesie ewaluacji dokonywanej wedtug réznych kryte-
ridw w roznych systemach edukacyjnych. Jednakze, poza petnym uznaniem
ich przydatnosci, drugi aspekt tego bogatego repertuaru deskryptorow wy-
daje sie mniej korzystny dla dydaktyki jezykowej. Zbytnia koncentracja na
tym, co uczen powinien umie¢ na danym poziomie moze przyczynic sie do
ukierunkowania catego procesu nauczania na osiggniecia i wyniki ze szkodg
dla jakosci tego procesu. Poziomy biegtosci sugerujg zmierzanie prosto do
celu z pominieciem wielu etapéw witasciwych przyswajaniu jezyka. Wyeks-
ponowanie osiggnie¢ na poszczegdlnych poziomach taczy sie z konstatacjg
zaniedban aspektéw metodologicznych procesu. Nadmierna koncentracja na
wskaznikach biegtosci nie tylko nie utatwia rozwijania, doskonalenia zabie-
géw metodycznych, lecz je wrecz hamuje. Deskryptory opracowane dla po-
szczegblnych kompetencji i poziomdw sg z pewnoscig bardzo przydatne jako
punkty odniesienia, jako stupki graniczne na drodze, ktérg nalezy przebyd,
ale nie méwig nic na temat przebiegu procesu nauczania, na temat sposo-
bow osiggania zaktadanych celéw. Podsumowujac, w dokumencie nie zostat
dopracowany aspekt metodologiczny; nie mowi sie w jaki sposéb nalezy
nauczaé/uczy¢ sie, by skutecznie pokonywac trudnosci i pigc sie w gore po
skali wyznaczonych poziomow biegtosci w zakresie podstawowych dziatan
jezykowych (recepcji, produkcji, interakcji i mediacji).

W kontekscie aspektu metodologicznego pojawia sie jeszcze jeden
problem. Nieobecnos¢ wyraznie nakreslonej metodologii w ESOKJ sprawia, iz
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najwieksze zagrozenie dla dydaktyki jezykowej stanowi eklektyzm. Teoretycy
i praktycy przestrzegajg przed destruktywnym oddziatywaniem tej tendencji
czy mody, polegajacym na braku koherencji w ksztatceniu jezykowym. Bez-
krytyczny eklektyzm praktykowany w imie rzekomej skutecznosci i dostoso-
wania nauczania do potrzeb uczacych sie, uwzglednienia ich zainteresowan
i priorytetéw, stanowi duze zagrozenie dla dydaktyki jezykowej. Kazda me-
toda, w tym réwniez eklektyczna, musi by¢ spdjna i dostosowana do celéw,
ktore stawiajg sobie jej autorzy. Z punktu widzenia nauczyciela, wypracowa-
nie wtasciwej postawy i umiejetnosci niezbednych do praktykowania w kla-
sie eklektyzmu jest skomplikowanym i dtugotrwatym procesem, opartym na
wiedzy i doswiadczeniu pedagogicznym. Jedynie wnikliwa analiza i refleksja
uzytkownikow dokumentu stanowié bedg bariere bezpieczenstwa, pozwala-
jacag na petne wykorzystanie zasobdw proponowanych przez ESOKJ bez ryzy-
ka popadania w niebezpieczne skrajnosci.

8. O strategiach nauczania i uczenia sie

ESOKJ promuje nauczanie oparte na realizacji zadan ukierunkowanych na roz-
wigzywanie problemoéw spotecznych w przysztej pracy zawodowej w krajach
postugujacych sie danym jezykiem. Dziatania uczenia sie przygotowujg uczniow
do radzenia sobie w rdznych sytuacjach zycia codziennego. Realizacja zadan,
zaréwno tych o charakterze jezykowym, jak i zadan autentycznych, wymaga
uzycia strategii. Pojecie strategii zajmuje wazng pozycje w dokumencie w per-
spektywie uczenia sie przez cate zycie. Strategie traktowane sg nie jako sktado-
wa kompetencji komunikacyjnej, lecz jako odrebna wtasciwosé, potgczona tym
razem z dziataniami jezykowymi. Rozwijanie kompetencji strategicznej to kolej-
ny obszar, ktéry bez duzej dozy refleksyjnosci nie znajdzie wiasciwego zastoso-
wania w procesie ksztatcenia jezykowego. Jakie strategie stosowacd i dlaczego?
W jaki sposéb ich nauczac realizujgc program? Te i podobne kwestie wymagajg
gtebokiej refleks;ji i indywidualnego podejscia do ucznia.

Jezykowa kompetencja komunikacyjna przejawia sie w dziataniach je-
zykowych produkgji, recepcji, interakcji i mediacji. ,Dziatanie jezykowe to
zastosowanie jezykowych kompetencji komunikacyjnych w konkretnej sferze
zycia do stworzenia badZ zrozumienia jednego lub wiecej tekstéw w celu
wykonania danego zadania” (ESOKJ, 2003: 20). To uaktywnienie sie kompe-
tencji w dziataniach jezykowych odbywa sie poprzez mobilizacje strategii, juz
nie w ich funkcji kompensacyjnej, jak to miato miejsce w modelu M. Canale
i M. Swain (1983). W dokumencie sformutowano to w nastepujacy sposob:
,Strategie to $rodki wykorzystywane przez uzytkownika jezyka w celu mobi-
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lizacji i kontroli wtasnych zasobow jezykowych oraz uaktywnienia wtasnych
umiejetnosci i sposobow dziatania, by w najpetniejszy lub najbardziej eko-
nomiczny sposéb, zgodnie z zatozonym celem i danym kontekstem komuni-
kacyjnym, skutecznie wykona¢ dane zadanie” (ESOKJ, 2003: 61).

Mimo odejscia od traktowania strategii jako sktadowej kompetencji
komunikacyjnej, twdrcy Systemu opisu nie nadali jej odrebnego statusu, nie
nazwali jej wprost ,kompetencjg strategiczng”, ale pofaczyli z dziataniami
jezykowymi (4.4.1. Dziatania i strategie produktywne; 4.4.2. Dziatania i stra-
tegie receptywne; 4.4.3. Dziatania i strategie interakcyjne, 4.4.4. Dziatania
i strategie mediacyjne). W ESOKJ podzielono strategie komunikacyjne na
4 kategorie: ,Korzystanie ze strategii komunikacyjnych mozna postrzegac
jako stosowanie wobec réznych rodzajéw dziatan komunikacyjnych — odbio-
ru, interakcji, produkcji wtasnej i mediacji — czterech zasad metakognityw-
nych: planowania, wykonania, oceny oraz korekty” (ESOKJ, 2003: 61).

W opinii J.-J. Richera (2012: 116) takie pogrupowanie jest nieodpo-
wiednie, wrecz niebezpieczne, poniewaz, po pierwsze, moze doprowadzic¢
do zredukowania réznorodnych typow strategii tylko do wymienionych tutaj
czterech klas; po drugie, strategie zostaty przedstawione tak, jak gdyby od-
dziatywaty w sposdb linearny, podczas gdy tak naprawde wystepujg w spo-
séb nieuporzadkowany i majg charakter iteratywny.

Pod wptywem ESOKJ zaczeto witgczac strategie do podrecznikéw jezy-
kow obcych, ale tradycyjnie znajdujemy w nich przemieszanie strategii jezy-
kowych i strategii uczenia sie. Autorzy jednak w wiekszosci przypadkéw dajg
pierwszenstwo strategiom uczenia sie, rzadziej przywotujg strategie kogni-
tywne, natomiast prawie zupetnie pomijajg temat strategii metakognityw-
nych dziatania jezykowego w fazie realizacji zadan. A to wydaje sie niesto-
sowne, dlatego ze, po pierwsze, zadanie zajmuje centralne miejsce w podej-
Sciu ukierunkowanym na dziatanie, po drugie, zadanie charakteryzuje sie
tym, ze moze by¢ wykonane przy zastosowaniu réznych strategii.

9. Zadania i ich realizacja

Pojecie kompetencji w ESOKJ jest nierozerwalnie zwigzane z dziataniem
przebiegajgcym w pewnym kontekscie (jezykowym, intelektualnym czy fi-
zycznym), bardziej lub mniej ztozonym, bardziej lub mniej kolektywnym.
Przywotujgc definicje uzycia jezyka nalezy podkresli¢, ze jezykowa kompe-
tencja komunikacyjna pozostaje w zwigzku z realizacjg zadan, ktére s3 dzia-
faniami intencjonalnymi, indywidualnymi lub kolektywnymi, wpisanymi
w okreslong sfere zycia, ukierunkowanymi na realizacje jednego lub wiecej
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celéw i zakonczone dostrzegalnym rezultatem; mogg taczyé w sobie jezyk
i dziatanie oraz, w celu realizacji, wymagajg uaktywnienia wraz ze strategia-
mi licznych kompetencji (zob. ESOKJ 2003: 20).

Odnowa metodologiczna zaproponowana w ESOKJ powinna opierac
sie na dostrzeganiu $cistej wiezi miedzy kompetencjami uzytkownika jezyka
a zadaniami, a tak nie jest. Propozycja zadan w wymiarze zaproponowanym
przez autorow Systemu opisu jest jeszcze wcigz niewystraczajgco powszech-
na we wspdtczesnych materiatach do nauczania/uczenia sie jezykdw obcych.
,Jesli nie dostrzega sie tej wiezi, przechodzi sie obok potencjatu odnowy
metodologicznej zaproponowanej przez ESOKIJ, ktéry wysuwa na plan pierw-
szy zadania” (Richer, 2012: 98).

Jak juz wspomniano, praktykowanie refleks;ji jest sit3 napedowgq pro-
cesu nauczania i uczenia sie, pozwala ewoluowac dziataniom praktycznym
poprzez wytaczenie odpowiedzi automatycznych, rutynowych. Refleksja to
spojrzenie wstecz, odwotanie sie do posiadanej wiedzy i umiejetnosci w celu
konstruowania doskonalszych narzedzi, pozwalajgcych zwiekszyé skutecz-
nos$¢ dziatan nauczycielskich.

Perspektywa ukierunkowana na dziatanie zaproponowana w Europejskim
systemie opisu narzuca koniecznos$¢ przeorientowania roli nauczyciela zdefinio-
wanej w podejSciu komunikacyjnym. Nauczyciel refleksyjny w swietle tekstéw
ESOKJ doskonale rozpoznaje swoj teren pracy, potrafi wtasciwie interpretowac
wytyczne dokumentu promujgcego wspotczesne tendencje w nauczaniu jezy-
kow i kultur. Refleksyjnos¢ nie ogranicza sie do analizy wtasnego dziatania po to,
aby mac je uczynié¢ bardziej efektywnym, aby wyprowadzi¢ je poza ograniczenia
rutyny. Wychodzac poza prostg akumulacje, naktadanie sie doswiadczen, reflek-
syjnos¢ utatwia tworzenie Swiadomosci i tozsamosci zawodowe;j.

Reasumujgc, ESOK/ wymaga nauczyciela kompetentnego, zdolnego do
przekazywania wiedzy i wyrabiania umiejetnosci w kontekstach, wyposazonego
w savoir-faire i savoir-étre oraz refleksyjnosc i etyke. Nadszedt czas na nauczyciela
fachowca, ktéry potrafi zmobilizowaé catoksztatt zasobow, ktérymi dysponuje
jego osobowos¢ w celu rozwigzania problemu lub stawienia czota trudnosciom.
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