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A theoretical framework to describe teacher textbook awareness

The following article aims to explain the concept of textbook awareness
that in foreign language teaching literature is used to denote an ele-
ment of teacher’s professional competence. The underpinnings of this
concept are based on an analysis of its definition as postulated by
Koenig (2010) and a critical survey of subject literature on the teacher-
textbook relationship. This article shows how the concept of textbook
awareness is justified and can be implemented. The significance of the
role of textbook awareness in teacher’s didactic practice and profes-
sional development is highlighted.

1. Wprowadzenie

W glottodydaktyce pojawiajg sie nowe nazwy, a wraz z nimi ich definicje oraz
znaczenia wynikajace z kontekstéw, w jakich sg one uzywane. Nowe terminy
moga nazywac prekursorskie koncepcje, akcentowac wybrany aspekt znane-
go zagadnienia, czy tez ujmowac go z innej perspektywy. Artykut niniejszy
wyrasta z namystu nad istotg nowo wyrdznionej w glottodydaktyce kategorii
Swiadomosc¢ podrecznikowa nauczyciela i prébuje rozpozna¢, jakie tresci
i znaczenia sg jej przypisywane w literaturze przedmiotu. Analizowana nazwa
wymaga przytoczenia definicji, ale réwniez wyjasnienia ich przestanek teore-
tycznych wynikajgcych zaréwno z aktualnych dyskusji, jak i tradycji badan
w te]j dziedzinie. Poprzez eksploracje literatury przedmiotu, w tym konfron-
tacje pogladow na temat relacji podrecznik — nauczyciel, podjeta zostanie
préba odczytania znaczenia kategorii Swiadomosc¢ podrecznikowa nauczyciela.
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2. Swiadomo$é podrecznikowa nauczyciela — préba definicji

Termin swiadomosc¢ podrecznikowa (textbook awareness, Lehrwerkbewusstheit)
poszerza kanon dotychczas wyrdznianych aspektéw profesjonalizmu w zawo-
dzie nauczyciela, wsrdd ktérych wymieniane sg self-awareness, learner awa-
reness, language awareness, intercultural awareness i method awareness
(por. np. Thaler, 2011a: 157). Do niemieckiej literatury glottodydaktycznej
nazwa swiadomosc podrecznikowa wprowadzona zostata przez Koeniga (2010:
178) na okreslenie kompetencji nauczycieli do rozpoznania zawartych w pod-
reczniku mozliwosci i propozycji metodycznych oraz odpowiedniego ich sto-
sowania w procesie dydaktycznym. W definicjach Swiadomosci podrecznikowej
uzywana jest kategoria pojeciowa kompetencja podrecznikowa nauczyciela.
Aby wiec odpowiedzie¢ na pytanie czym jest textbook awareness, uzyteczne
bedzie odniesienie sie do znaczen tworzacych jg pojeé: ,,Swiadomosc”, , kom-
petencje” i ,podrecznik”, a nastepnie zwrdcenie sie ku analizie sposobdw po-
strzegania wzajemnych relacji nauczyciel - podrecznik.

2.1. Swiadomo$é, kompetencja, podrecznik

Kategoria swiadomosci w kontekscie kompetencji nauczycielskich wywodzi
sie z konstruktywistycznego paradygmatu® nauczania, ktéry kluczowa role
w profesjonalnej aktywnosci nauczyciela przypisuje mentalnym i afektyw-
nym procesom konstrukcji wiedzy (Witte i Harden, 2010: 1329). W mysl tej
koncepcji na dziatania dydaktyczne nauczycieli wptywajg ich cechy osobowo-
Sciowe, nastawienia, przekonania, wiedza zaréwno potoczna jak i naukowa
oraz dotychczasowe doswiadczenia. W oparciu o te czynniki, wsrdd ktorych
najbardziej znaczacg role przypisuje sie osobistym doswiadczeniom, kon-
struowane sg struktury mentalne nazywane subiektywnymi teoriami. Su-
biektywne teorie determinujg postepowanie nauczycieli i, jak wynika z ba-
dan (Dann, 1994 cyt. za Witte i Harden, 2010: 1331), s3 one stosunkowo
trwate, niemniej jednak moga podlega¢ modyfikacjom. Kluczowe znaczenie
dla wywotania zmian ma samoswiadomos¢ oraz konfrontacja z nowymi kon-
cepcjami dydaktycznymi poprzez wprowadzanie ich do praktyki nauczania.

! Paradygmat, jak przytacza za Kihnem Sliwerski (2009: 27-28), jest ,powszechnie
uznawanym osiggnieciem naukowym, ktére w pewnym czasie dostarcza spotecznosciom
uczonych modelowe problemy i rozwigzania. W tym sensie przez paradygmat rozumie
sie okreslone podejscie i zaséb wiedzy gtéwnego nurtu mysli zawartej w podreczniko-
wych analizach badaczy i przyjetych przez spotecznos$¢ naukowa w danym czasie”.
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Stosowanie nazwy kompetencja na objasnienie kategorii pojeciowej
Swiadomos¢ podrecznikowa wymaga odniesienia do takiej koncepcji kompe-
tencji, ktdra jest zgodna z wyzej przedstawionym rozumieniem Swiadomosci
nauczyciela (teacher awareness). Za takie mozna uznac ujecie kompetencji,
ktore przedstawia Raith (2011: 51-52). Proponuje on trzy zasadnicze kryteria
opisujgce kategorie kompetencji zawodowych nauczyciela. Po pierwsze, jest
to odniesienie do podmiotu, co oznacza, ze celem rozwoju zawodowego jest
przede wszystkim odpowiedzialne i kompetentne dziatanie nauczyciela, a nie
wypetnianie wymagan polityki oswiatowej. Kompetencje w takim ujeciu nie
sg rozumiane jako efekt ksztatcenia, ktdry stuzy ocenianiu w mysl standar-
déw ministerialnych, aczkolwiek standardy te mogg by¢ dla nauczyciela
punktem odniesienia w refleksji nad wtasnymi dziataniami dydaktycznymi.
Nastepnym wyrdznionym przez Raitha (2011) kryterium jest przekonanie, ze
profesjonalizm to proces rozwoju biograficznego, ktdry zaczyna sie jeszcze
przed podjeciem ksztatcenia nauczycielskiego i trwa przez caty okres aktyw-
nosci zawodowej. Rozwdj kompetencji zas, jak stanowi trzecie kryterium,
nastepuje na drodze refleksyjnej praktyki (reflective practice). Obejmuje ona
zaréwno introspekcje, jak i nieformalne i formalne badania w klasie szkolnej.
Refleksyjna praktyka ma powodowaé pozytywne zmiany w dziataniach dy-
daktycznych nauczyciela, ale przede wszystkim prowadzi¢ do pogtebionego
zrozumienia badanego zjawiska (Raith, 2011: 21-24).

Kolejnym elementem analizowanej kategorii jest podrecznik. Nazwa
podrecznik stosowana jest w literaturze przedmiotu najczesciej na okreslenie
profesjonalnych materiatéw opracowanych dla celéw uczenia sie i nauczania
(por. Tomlinson, 2012). Obok ksigzki gtéwnej w sktad podrecznika wchodzi
zestaw réznorodnych komponentéw. Sg one mniej lub bardziej bezposrednio
zwigzane z ksigzkg gtéwng i mogg wystepowac w formie réznych mediéw, np.
CD, CD-ROM, DVD i inne. Podreczniki sg najczesciej wytworem grona autoréw,
odzwierciedlajg okreslone podejscia dydaktyki przedmiotowej, ale na ich osta-
teczny ksztatt wptywa szereg czynnikdéw m.in. polityka o$wiatowa oraz dziata-
nia marketingowe (por. Lassig, 2010). Podrecznik moze by¢ w wersji papiero-
wej lub elektronicznej i, mimo réznych kontrowersji, nadal jest gtéwnym me-
dium w instytucjonalnym szkolnym i pozaszkolnym nauczaniu i uczeniu sie
jezykéw obcych. Aktualnie trwajg prace nad e-podrecznikiem, ktory nie ma by¢
zdigitalizowang replikg wersji papierowej, ale programem multimedialnym
o specyficznych wtasciwosciach i funkcjach (por. Rosler, 2010; Thaler, 2011b:
27). W badaniach podrecznikowych mozemy wyrdznié szereg odmiennych
podejs¢, ktdre sg mniej lub bardziej uzyteczne do analizy okreslonych zjawisk
(por. np. klasyfikacja Krumma, 2010). Préba wyjasnienia znaczenia nazwy text-
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book awareness w tym artykule odwotywac sie bedzie do tych prac, ktére
podejmujg temat wzajemnych relacji nauczyciel - podrecznik.

Pojecia swiadomosc, kompetencja, podrecznik tworzg punkt wyjscia
do proby odczytania znaczenia kategorii textbook awareness wpisanej
w aktualne tendencje w glottodydaktyce. Pytanie o Zrddta tej kategorii i jej
znaczenie dla rozwoju profesjonalizmu nauczycieli wymaga analizy i interpre-
tacji dotychczasowych badan, ktére odnoszg sie do wyrdznionych w definicji
Swiadomosci podrecznikowej kompetencji: umiejetnosci do rozpoznania
zawartych w podreczniku mozliwosci i propozycji metodycznych oraz odpo-
wiedniego ich stosowania w procesie dydaktycznym. Zagadnienia te obejmu-
ja zardwno rozwazania teoretyczne, jak i badania empiryczne, ale takze pro-
pozycje w zakresie ksztatcenia i doksztatcania nauczycieli jezykdw obcych.

3. Relacje podrecznik a nauczyciel — w poszukiwaniu znaczenia nazwy
Swiadomosc podrecznikowa

Badania podrecznikowe dotyczg dwodch gtéwnych zagadnien zwigzanych
z wzajemnymi relacjami pomiedzy nauczycielem a podrecznikiem, a miano-
wicie umiejetnosci analizy i wyboru podrecznika oraz stosowania go w pro-
cesie nauczania. W historii glottodydaktyki koncepcje, w jaki sposdb nauczy-
ciel moze rozpoznawac zatozenia metodyczno-dydaktyczne podrecznika
i jakie aspekty to poznawanie powinno obejmowac, zmieniaty sie odpowied-
nio do rozwoju teorii podrecznika, stanu badan dydaktyki przedmiotowej
oraz teorii ksztatcenia nauczycieli.

Podrecznik, jak zwraca na to uwage Funk (2010: 364), stat sie przed-
miotem ksztatcenia i doksztatcania nauczycieli od czaséw wprowadzenia
metody komunikacyjnej. W XVIII i XIX wieku metodyka rzadko dochodzita do
gtosu w ksztatceniu filologicznym, a autorzy podrecznikédw nie zamieszczali
wskazowek na temat ich stosowania uznajac, ze nauczyciele sg wystarczajgco
kompetentni (Klippel, 1994: 436-437). Poglady na temat umiejetnosci na-
uczyciela zwigzanych z podrecznikiem w wyszczegdlnionych ponizej ujeciach
stuzg odczytaniu znaczenia nazwy textbook awareness.

3.1. Ewaluacja podrecznika w oparciu o listy kryteriow
W definicji Swiadomosci podrecznikowej przedstawionej przez Koeniga (2010:
178) kluczowe znaczenie ma umiejetnos¢ rozpoznania przez nauczyciela kon-

cepcji metodycznej zawartej w podreczniku. Martinez (2011: 100) cytuje defi-
nicje Koeniga i zwraca uwage na szczegdlng potrzebe rozwijania textbook awa-
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reness ze wzgledu na fakt, iz podreczniki przekazuja nowe podejscia do na-
uczania i uczenia sie jezykdw obcych (por. tez Littlejohn, 1998). Jak twierdzi
Caspari (2011: 337), upowszechnienie innowacji metodycznych, np. nauczania
zadaniowego (task based learning) poprzez podreczniki, jest mozliwe wow-
czas, gdy nauczyciele bedg potrafili zidentyfikowac i zaakceptowa¢ nowe kon-
cepcje. Tradycja rozwijania tej umiejetnosci siega tzw. list kryteridw oceny
podrecznikéw, ktére od lat 70. XX wieku stosowane byly do treningu nauczy-
cieli w zakresie rozpoznawania réznorodnych elementéw koncepcji metodycz-
no-dydaktycznej podrecznikdéw (Funk, 2010: 364). Ewaluacja na podstawie list
kryteriow, ktora zasadniczo stuzy¢ miata przygotowaniu nauczyciela do wyboru
podrecznika, rozwijata wiedze na temat podrecznika i umiejetnos¢ jego kry-
tycznej oceny. Analiza literatury przedmiotu pokazuje, jak zmieniaty sie listy
kryteriow oraz cele i formy ich stosowania w ksztatceniu nauczycieli.

Do analizy podrecznikdow wykorzystywano najpierw listy kryteriéw spo-
rzgdzone z perspektywy teoretycznej, ktére stuzyty prymarnie profesjonalnej
preparacji materiatdw nauczania. Kryteria te nie uwzgledniaty praktyki na-
uczania. Nastepnie przeksztatcano je pod katem przejrzystosci oraz przydatno-
$ci do praktycznego zastosowania jako pomoc w podejmowaniu decyzji o wy-
borze podrecznika. Przygotowane w tym celu listy kryteriow byty zdecydowa-
nie mniej obszerne oraz zawieraty zagadnienia odnoszgce sie do warunkow
nauczania i doswiadczen nauczycieli. Przyktadem tak sformutowanych kryte-
ridw oceny jest zestaw pytan co do metodyczno-dydaktycznego ksztattu pod-
recznika zaproponowany przez Pfeiffera (2008). Dalszy rozwéj w tym zakresie
zmierzat do coraz szerszego uwzglednienia perspektywy uzytkownikéow pod-
recznikdw, co prowadzito do opracowywania list kryteriow przy wspétudziale
nauczycieli i uczniow. Ten typ dokumentujg miedzy innymi prace Kasta (1994).

Listy kryteriow z zatozenia miaty przygotowac nauczycieli do wyboru
podrecznikow, ale tres¢ szkolen z ich zastosowaniem, jak informuje Funk
(1994: 109), wynikata gtdownie z rozdzwieku pomiedzy tym, co jest w pod-
recznikach, a tym, co powinno sie tam znajdowac¢ z punktu widzenia aktual-
nych podejs¢ glottodydaktycznych. Ksztatcenie nauczycieli dotyczace pod-
recznikdw rozwijato wiec przede wszystkim umiejetnos¢ identyfikacji niedo-
statkdw w dostepnych na rynku wydawniczym ksigzkach szkolnych. W kon-
sekwencji, waznym elementem szkolen z zastosowaniem list kryteriéw stato
sie przygotowywanie nauczycieli do samodzielnego tworzenia materiatéw
uzupetniajgcych, czy tez adaptacji wybranego podrecznika. Podejsciem takim
sterowata ponadto metoda komunikacyjna. Podrecznik, jak dowodzita
Klippel (Klippel, 1987: 12 w Kurtz, 2001: 42), jest srodkiem dydaktycznym,
ktory nie sprzyja rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej. Te mys$l mozna
znalez¢ réwniez w najnowszych pracach dotyczacych podrecznikdw w na-
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uczaniu jezykow obcych (por. np. Kurtz, 2010: 157). Koncepcja przygotowa-
nia nauczycieli do pracy z podrecznikiem w sensie jak najdalszego odejscia
od niego wpisuje sie w krytyczne podejscie do roli podrecznika w glottody-
daktyce, ktdre ma juz dtugg tradycje i roznorodne zrédta, o czym przeglado-
wo informuje Thaler (2011b: 16-17).

Uzytecznosc list kryteriow do rozwijania umiejetnosci analizy koncep-
cji metodycznej podrecznikéw przez nauczycieli poddawana byta wielokrot-
nie krytycznej ocenie (por. np. Mey, 1995; Skrzypczak, 1996). Mukundan
i Ahour (2010) w artykule dotyczgcym angielskich list kryteriow z lat 1970-
2008 wskazujg na szereg problemdw zwigzanych z ich praktyczng uzyteczno-
$cig. Dowodzg, ze listy kryteriow sg zbyt szczegdtowe i dlatego nie ujmuja
zwigzkdw i zaleznosci pomiedzy poszczegdlnymi aspektami podrecznika; sg
czesto niejasne i wieloznaczne; nie uwzgledniajg specyficznych kontekstow
nauczania i uczenia sie i dlatego sg nieodpowiednie do zastosowania w od-
niesieniu do konkretnych uwarunkowan dydaktycznych. Hoppe (2011: 23)
natomiast zwraca uwage na fakt, ze listy kryteridéw nie sg stosowane przez
nauczycieli jako pomoc przy wyborze podrecznika, ani wykorzystywane
w procesie ksztatcenia nauczycieli. Biorgc pod uwage ilos¢ proponowanych
przez wydawnictwa ksigzek do nauki jezykéw obcych?, stosowanie list kryte-
ridw, aby wybraé¢ optymalny podrecznik jest mato realne. W odpowiedzi
miedzy innymi na ten problem pojawity sie propozycje, jak rozpoznawac
koncepcje podrecznika analizujgc wybrane jego rozdziaty i ich elementy (por.
np. Littlejohn, 1998). Rozbudowane listy kryteriow zastgpity pytania prze-
wodnie dotyczgce réznych poziomow analizy podrecznikéw (por. Littlejohn,
1998). Edmondson (1999) natomiast podwaza zasadno$¢ merytorycznej
ewaluacji podrecznikow przez nauczycieli w kontekscie polityki oswiatowej.
Argumentuje on, ze ksigzki dopuszczone do uzytku szkolnego, co jest stoso-
wang praktyka m.in. w Polsce, Turcji, Grecji, Austrii oraz w wiekszosci landéw
w Niemczech (Lassig, 2010: 206), nie powinny by¢ przedmiotem dyskusji
nauczycielskiej o ich ksztatcie, a co najwyzej o przydatnosci do lokalnych
uwarunkowan nauczania. Jesli podreczniki spetniajg wymagania okreslone
przez rzgdowe dokumenty, nie nalezy pytac o to, czy nauczyciele potrafig je
wybra¢, ani czy s3 kompetentni do ich stosowania (Edmondson, 1999: 54).
Zagadnienia te, zdaniem Edmondsona, nabierajg znaczenia woéwczas, gdy

? Np. lista dopuszczonych do uzytku podrecznikéw do nauki jezykéw obcych w Polsce
obejmuje tacznie 117 serii wydawniczych (tytutéw) dla jezyka angielskiego (27 klasy I/11I,
20 klasy IV/VI, 41 gimnazjum, 29 szkoty ponadgimnazjalne), 55 tytutéw dla jezyka nie-
mieckiego (7 klasy I/lIl, 9 klasy IV/VI, 30 gimnazjum i 29 liceum) (http://www.men.
gov.pl/podreczniki/wykaz_dopuszczone_listal.php, DW 05.09.2012).

308



Swiadomosé¢ podrecznikowa nauczyciela. Teoretyczne ramy opisu

nauczyciel samodzielnie kompletuje materiaty z tzw. otwartego podrecznika
(zbioru udostepnianych w Internecie materiatdw dydaktycznych) lub sam
tworzy materiaty dydaktyczne. Umiejetnosci w tym zakresie powinny byc¢,
jego zdaniem, przedmiotem ksztatcenia nauczycieli w formie modutu po-
Swieconego tworzeniu materiatéw dydaktycznych (Edmondson, 1999: 58).
Uczestnictwo nauczycieli w projektach poswieconych tworzeniu materiatéw
dydaktycznych, jak wskazuje Tomlinson (2012: 171), w duzym stopniu rozwi-
ja ich kompetencje, w tym takze umiejetnos¢ odczytywania zatozenn meto-
dyczno-dydaktycznych podrecznikédw. Badania pokazujg, jakie kryteria analizy
i ewaluacji stosowane sg w praktyce dydaktycznej (por. np. Wysocka, 2003:
81-83), a takze jakie kryteria majg pierwszorzedne znaczenie dla nauczycieli
(McDonough i Shaw, 2003 w Tomlinson, 2012).

3.2. Stosowanie podrecznika

Ewaluacja w oparciu o listy kryteridw nie przynosita informacji na temat
praktyki nauczania i uczenia sie, a przede wszystkim tego, jak podreczniki
moga by¢ wykorzystywane w dziataniach dydaktycznych w konkretnej klasie
szkolnej. Swiadomoéé podrecznikowa natomiast, w mysl koncepcji Koeniga
(2010), obejmuje takze umiejetnos¢ odpowiedniego stosowania podrecznika
w praktyce szkolnej. Dlatego préba odczytania znaczenia nazwy textbook
awareness wymaga poszukania odpowiedzi na pytanie, jak rozumiane jest
wtasciwe stosowanie podrecznika. Literatura przedmiotu pozwala w tym
zakresie wyrdznic klasyfikacje nauczycieli w zaleznosci od podejscia do pod-
recznika w praktyce dydaktycznej, od mozliwego wptywu podrecznikow na
kompetencje nauczycieli oraz propozycji rozwijania kompetencji podreczni-
kowej uwzgledniajacych praktyke stosowania podrecznika, np. przygotowa-
nie do badan w klasie szkolnej i ich prowadzenie.
W pracach glottodydaktycznych wyrézniane sg rdozne typy nauczycieli
w zaleznosci od tego, jak stosujg podrecznik. Kryterium podziatu jest stopien
zaleznosci od podrecznika, ktéry obejmuje nastepujgce aspekty: czy pod-
recznik jest gtdwnym Srodkiem nauczania lub tylko pomocniczym, zastepuje
plan nauczania, czy pomaga przy ustalaniu progresji, traktowany jest jako
zbidr gotowych zadan lub jedynie tylko jako Zrédto pomystéw przy tworzeniu
wtasnych materiatdéw. W oparciu o te kryteria mozna wyrdznié¢ nastepujace
typy nauczycieli, taczac dotychczasowe, oparte na obserwacji w klasie szkol-
nej, koncepcje wywodzgce sie z pracy Granta (1987):
e Typ 1: nauczyciel w petni zdaje sie na podrecznik - catkowita akcep-
tacja progresji tematyki i metod; bez podrecznika nauczanie jest zbyt

309



Ewa Andrzejewska

trudne; ekonomia pracy; podrecznik zapewnia zgodnos¢ ze standar-
dami ksztatcenia (Grant, 1987; Kurtz, 2010; Thaler, 2011).

e Typ 2: nauczyciel traktuje podrecznik jako wsparcie - zasadnicza ak-
ceptacja progresji, ale takze stosowanie wtasnych materiatow (Grant,
1987; Kurtz, 2010; Thaler, 2011b).

o Typ 3: nauczyciel traktuje podrecznik jako inspiracje - uznanie, ze pod-
recznik jest wazny, ale jednoczesnie eklektyczny wybér tresci i odrzu-
cenie proponowanej progresji (Grant, 1987; Kurtz, 2010).

e Typ 4: nauczyciel rezygnuje z podrecznika; stosuje wtasne materiaty,
albo kopie z réznych podrecznikdéw (Thaler, 2011b).

Literatura przedmiotu nie tylko dokonuje podziatu nauczycieli w zalez-
nosci od tego, jak zazwyczaj postuguja sie podrecznikiem, ale rdwniez warto-
Sciuje dany sposdb wykorzystania podrecznika ze wzgledu na zaktadang efek-
tywnos$¢ nauczania (por. np. Bleyhl, 2011) i poziom kompetencji nauczyciela.
Typ 1 identyfikowany jest z bezrefleksyjnym, niewolniczym przerabianiem pod-
recznika, czego przyczyne upatruje sie w braku doswiadczenia poczatkujgcych
nauczycieli, ale rGwniez w niskich kompetencjach metodycznych i jezykowych.
Do $cistego podporzgdkowania podrecznikowi, jak wynika z aktualnych badan,
sktania nauczanie zorientowanie na standaryzowane wyniki (Kurtz, 2010). Typ
2 i 3 wpisuje sie natomiast w koncepcje tzw. ,,dobrego nauczyciela” z lat 80. XX
wieku, ktéra zaktadata, ze adaptacja materiatéw jest jednym z wyznacznikéw
cechujgcych dziatania takiego nauczyciela (por. Tomlinson, 2012: 144).

3.3. Wplyw podrecznika na kompetencje nauczyciela

Swiadomoé¢ podrecznikowa rozumiana jako efekt stosowania materiatéw
dydaktycznych to kolejny aspekt, ktéry dyskutowany jest w literaturze
przedmiotu. W tej perspektywie podreczniki o okreslonych cechach struktu-
ralnych mogg determinowac sposdb ich uzywania, a przez to rowniez kom-
petencje nauczyciela. Wyrdzniany jest zaréwno pozytywny, jak i negatywny
wptyw podrecznika na kompetencje nauczyciela.

Rozwdj swiadomosci podrecznikowej, jak przekonuje Schaer (2007),
jest ograniczany przez identyczno$¢ programu nauczania i podrecznika. Po-
woduje to bezrefleksyjne stosowanie podrecznika, tzn. nauczyciel , obstugu-
je” podrecznik nie wnikajgc w znaczenia i koncepcje, jakie s3 w nim zawarte
i nie prowadzi namystu nad ich wtasng reinterpretacjg. Umiejetnos¢ rozpo-
znawania koncepcji metodyczno-dydaktycznej podrecznika ogranicza¢ moze
réwniez deklaracja autoréow, ze ksigzka w petni gwarantuje realizacje zakta-
danych celéw ksztatcenia. Wéwczas, jak w oparciu o teorie psychologiczne
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przekonuje Kurz (2010), hamowane jest samodzielne myslenie, gdyz nie ma
potrzeby kierowania zasobow energii poznawczej na wykonywanie zadan, do
realizacji ktorych zapewnione zostaty optymalne narzedzia.

Pozytywny wptyw na rozwéj swiadomosci podrecznikowej mogg miec
natomiast te ksigzki szkolne, ktére poprzez swojg strukture sktaniajg nauczy-
ciela do namystu i analizy zawartych w nich propozycji. Takg koncepcje
przedstawiajg np. Edge i Wharton (1998). Kazdy rozdziat proponowanego
przez nich podrecznika zawiera réznorodne materiaty uzupetniajgce, ktére
moga by¢ wykorzystywane odpowiednio do uwarunkowan nauczania. Pro-
ponowane dodatkowe zadania i tresci sg na tyle zréznicowane, ze wymagajg
dokonania celowego wyboru. Bleyhl (2011) uznaje takg mozliwos¢ wyboru
zadan za jakoSciowy skok w rozwoju podrecznikdw i wazny przyczynek do
rozwoju kompetencji nauczyciela. Swiadomoéé podrecznikowa rozumiana
jako efekt stosowania materiatéw dydaktycznych dotyczytaby wiec umiejet-
nosci krytycznej ich analizy i wyboru odpowiednich dla danej grupy uczniéw
zadan. Zagadnienie postugiwania sie podrecznikiem pojawia sie w koncep-
cjach badan w dziataniu, w ktérych wykorzystywane sg rézne kryteria analizy
podrecznika (por. np. Littlejohn, 1998).

3.4. Poradniki dla nauczyciela, metodyki przedmiotowe i propozycje zadan

W literaturze przedmiotu wyrdzni¢ mozna szereg zrodet informacji na temat
podrecznika oraz sposobu jego stosowania. Nalezg do nich poradniki dla
nauczyciela, metodyki przedmiotowe oraz propozycje zadan dotyczacych
ksztatcenia kompetencji podrecznikowej.

Poradniki dla nauczyciela zawierajgce opis podstaw koncepcyjnych
podrecznika i wskazéwki dotyczgce jego stosowania rozwinety sie w XX wie-
ku. W Polsce, na co zwraca uwage Zawadzka (2008: 27), pierwszy profesjo-
nalnie opracowany poradnik dla nauczyciela opublikowany zostat w roku
1958. Ocena znaczenia poradnikéw dla ksztatcenia kompetencji nauczycieli
nie jest jednak jednoznaczna. Koenig (1999: 85-88) uwaza, ze z jednej strony
wskazowki autoréw mogg prowadzi¢ do reaktywowania umiejetnosci meto-
dycznych nauczyciela (reskilling), a z drugiej zas strony powstaje niebezpie-
czenstwo ich utraty (deskilling) i przyjecie roli biernego konsumenta. Zalezy
to od tego, co oferujg poradniki przygotowane do podrecznikéw. Zdaniem
Koeniga (1999: 85), powinny one sktaniaé nauczycieli do refleksji nad prakty-
ka dydaktyczng. Zapewnia¢ moze to zestaw zadan i pytan rozwijajacych kry-
tyczne myslenie oraz zbiér dodatkowych materiatow wraz z réznorodnymi
propozycjami ich zastosowania.
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Rozpoznawanie zatozen metodyczno-dydaktycznych podrecznika wy-
maga rowniez wiedzy z zakresu teorii podrecznika. Dostarczajg jej miedzy
innymi metodyki przedmiotowe, ktére srodkom dydaktycznym poswiecajg
zazwyczaj jeden ze swoich rozdziatéw. Ujecia zagadnien zwigzanych z pod-
recznikiem sg w nich bardzo rdzne i dotyczg najczesciej perspektywy dydak-
tycznej i pedagogicznej. Dotyczy to takze tych metodyk przedmiotowych,
ktore deklarujg ujecie z punktu widzenia teorii przyswajania jezykéw (por.
np. Koeppel, 2010). Wiedza nauczyciela - uzytkownika podrecznikow meto-
dyki obejmuje raczej poszczegdlne aspekty glottodydaktyki w sSwietle ich
realizacji w podrecznikach, gdyz wtasnie teksty, ¢wiczenia i zadania z ksigzek
szkolnych stuzg zazwyczaj jako ilustracja metod i technik nauczania i uczenia
sie oraz prezentacji wybranych zagadnien np. strategii uczenia sie, interkultu-
rowosci itp. W ten sposdb podreczniki szkolne, jak ujmuje to Tomlinson
(2012: 144), wystepuja w roli ,, sub-metodyki”.

W literaturze przedmiotu znajdujg sie rowniez konkretne propozycje
rozwijania umiejetnosci identyfikacji koncepcji metodycznej podrecznika
oraz refleksji nad subiektywnymi teoriami. Wiekszos$¢ z nich czerpie z kon-
cepcji list kryteriow, jak np. koncepcja ,puzzli podrecznikowych” Lohferta
(1994). Pierwotnie stuzyta ona formutowaniu kryteriéw oceny, lecz moze by¢
przydatna do identyfikacji rdznych aspektow koncepcji metodycznej pod-
recznika. Zadania dla nauczycieli, ktére dotyczg nie tylko perspektywy dydak-
tyki przedmiotowej, ale takze pedagogicznej oraz socjologiczno-politycznej,
proponuje Stein (2001), np. porownywanie podrecznikéw do nauczania roz-
nych przedmiotéw, w tym réznych jezykdw i z réznych epok.

Mniej propozycji odnosi sie do uwrazliwienia na subiektywne teorie
zwigzane z podejsciem do podrecznika. Na wyrdznienie zastuguje zadanie
przygotowane przez McGratha (2006), ktére pokazuje, jak mozna przepro-
wadzi¢ analize uczniowskich i nauczycielskich metafor na temat podrecznika.
Namyst nad tym, czym jest podrecznik i jakie sg jego funkcje moze przyniesc
przygotowanie lekcji dla uczniow na temat podrecznika, co proponuje Stein
(2001). Poradniki nauczyciela, metodyki przedmiotowe i propozycje zadan
dostarczajg w sposob posredni informacji na temat tego, jaka wiedze doty-
czacy podrecznika i umiejetnosci powinni posiadac nauczyciele. Bezposred-
nie dane na ten temat zawierajg oficjalne dokumenty.

3.5. Standardy ksztatcenia nauczycieli
Informacje na temat wiedzy i umiejetnosci nauczyciela dotyczgcych pod-

recznika znajdujemy w Europejskim Portfolio dla studentow- przysztych na-
uczycieli jezykéw (Newby i inni, 2007). Zostaty one opisane w ramach katego-
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rii Pomoce Dydaktyczne i wyszczegdlnione w postaci nastepujacych deskryp-
torow kompetencji kluczowych: ,Potrafie wybrac i ocenié rézne podreczniki
i inne materiaty odpowiednie do wieku, zainteresowan i poziomu jezykowe-
go ucznidw. Potrafie wybraé z tych podrecznikdw teksty, ¢wiczenia i zadania
jezykowe, ktore bedg odpowiednie dla moich uczniéw. Potrafie wykorzysty-
wac¢ pomysty i materiaty zamieszczone w podrecznikach dla nauczycieli
i ksigzkach metodycznych” (Newby i inni, 2007: 27).

Obowigzujacy aktualnie w Polsce dokument Standardy ksztafcenia przy-
gotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela® wyszczegdlnia umiejet-
nosci zwigzane ze stosowaniem materiatéw dydaktycznych, ujete jako ksztat-
cenie zdolnosci do projektowania Srodowiska materialnego lekcji. Zgodnie
z tym dokumentem nauczyciel: , potrafi dobiera¢ i wykorzystywa¢ dostepne
materiaty, srodki i metody pracy w celu projektowania i efektywnego realizo-
wania dziatan pedagogicznych (dydaktycznych, wychowawczych i opiekun-
czych) oraz wykorzystywaé nowoczesne technologie do pracy dydaktycznej
(2012: 3). Mozna uznaé, ze wymagania dotyczgce analizy praktyki nauczania,
dotyczg rowniez pracy z podrecznikiem: ,potrafi analizowac wtasne dziatania
pedagogiczne (dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze) i wskazywac obszary
wymagajgce modyfikacji, potrafi eksperymentowac i wdraza¢ dziatania inno-
wacyjne” (2012: 3). W powyzszych dokumentach kompetencja podrecznikowa
obejmuje umiejetnosé¢ analizy i doboru materiatéw nauczania odpowiednio do
warunkéw nauczania oraz refleksyjne podejscie do pracy z podrecznikiem,
w celu podniesienia jakosci nauczania, w tym wtgczania nowych koncepcji.

4. Zakonczenie

Przeglad literatury przedmiotu pokazuje, ze w aktualnej mysli glotto-
dydaktycznej powraca zainteresowanie podrecznikiem i jego stosowaniem,
podobnie jak to miato miejsce w czasie wprowadzania metody komunikacyj-
nej. Przyczyn tego mozna upatrywacé obecnie w zmianach, jakie nastepuja
w rozwoju podrecznika: e-podrecznik z nowymi funkcjami i wtasciwosciami
oraz rola konwencjonalnego podrecznika w takiej sytuacji. Swiadomos¢ pod-
recznikowa, o ktorej pisze Koenig, potrzebna jest nauczycielom, aby mogli
by¢ wspoétuczestnikami tych zmian, a nie jedynie ich biernymi odbiorcami.

U podstaw wyodrebnienia koncepcji textbook awareness lezg jednak
nie tylko przemiany w zakresie rozwoju podrecznikow, ale takze przekonanie,

® Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 styczna 2012
roku. Standardy ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
(http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20120000131, DW 10.09.2012)
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Ze ten zakres kompetencji nauczyciela wptywac¢ moze pozytywnie na proces
dydaktyczny i jego wyniki. Proby stworzenia podrecznikéw, ktdre bytyby ,od-
porne na nauczyciela” (,teacher-proof” textbooks), tzn. uniemozliwiaty ich
stosowanie niezgodne z intencjami autordw, okazaty sie fiaskiem (Johnsen,
1993). Kwalifikacje nauczyciela pozostajg nadal jednym z warunkéw efek-
tywnego stosowania podrecznikdw w procesie nauczania jezykow obcych.
Koncepcja teacher textbook awareness wyodrebnia i opisuje ten obszar
kompetencji oraz wskazuje na mozliwosci i sposoby ich rozwijania w procesie
ksztatcenia oraz dalszym rozwoju zawodowym nauczycieli jezykéw obcych.

Analiza dotychczasowych podej$sé w rozumieniu kompetencji nauczy-
ciela w zakresie wyboru i stosowania podrecznika pozwala z jednej strony na
pokazanie tradycji, z ktérej wyrasta koncepcja pojeciowa textbook aware-
ness, a z drugiej ukazuje kierunki dalszych badan. Obejmowac one powinny
przede wszystkim wzajemne powigzania pomiedzy swiadomoscig podreczni-
kowq a innymi aspektami profesjonalizmu w zawodzie nauczyciela tj. self-
awareness, learner awareness, language awareness i method awareness.
Dotyczy to znaczenia tych kompetencji dla zrozumienia podstaw koncepcyj-
nych podrecznika, odkrywania nie uswiadamianych ,sposobdw interpretac;ji”
podrecznika przez nauczycieli oraz efektywnego stosowania materiatow dy-
daktycznych. W tym kontekscie pojawia sie zarowno postulat dalszych badan
teoretycznych i empirycznych nad koncepcjg textbook awareness, jak i ko-
niecznos¢ wiekszego zaangazowania w rozwijanie kompetencji podreczniko-
wej w trakcie ksztatcenia przygotowujgcego do zawodu nauczyciela.
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