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non-expert from a diachronic perspective. Criteria used across de-
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1. Wstep

Olbrzymie i réznorodne sg oczekiwania stawiane nauczycielom, niezmierzo-
ne sg tez ich obowiazki, a zakres kompetencji, jakimi majg sie wykaza¢, stale
rosnie. Mnozg sie trudnosci kontekstowe, stale pojawiajg sie nowe dylema-
ty. Kryteria oceny pracy nauczyciela zmieniajg sie w czasie, nie tylko w za-
leznosci od aktualnych teorii, ale i preferencji oceniajacych, a wyrazem tych
rozbieznosci s3, miedzy innymi, terminy uzywane w procesie ewaluacji. Czy
i czym rézni sie zatem dobry nauczyciel od nauczyciela skutecznego, nowi-
cjusz od nauczyciela doswiadczonego, nauczyciel-ekspert od nie-eksperta?
Czy w ocenie pracy nauczyciela mozliwy jest obiektywizm, a jesli tak, jakie sg
jego granice? Co trzeba umie¢, bedac nauczycielem, a czego warto by¢ Swia-
domym? Co mdwig na ten temat badania psychologiczne i socjologiczne? Jak
funkcjonuje nauczyciel widziany z réznych perspektyw: ucznia, rodzica, dyrek-
tora szkoty, wiadzy oswiatowej i badaczy — glottodydaktykéw? Gdzie nauczy-
ciel moze znalez¢ wsparcie? W ponizszym tekscie podejme prébe odpowiedzi
na te pytania. Zawarte w nim rozwazania zmierzajg do sprecyzowania pojec
zwigzanych z funkcjonowaniem nauczyciela, przeanalizowania kolejnych eta-
péw w historii oceny pracy nauczycieli, efektéw ich samooceny, by okresli¢
przyczyny istniejgcego stanu rzeczy, ukaza¢ nowe wyzwania i sformutowac po-
stulaty w sprawie ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli jezykdw obcych.

I"

2. Pojecie ,, dobry nauczyciel” — perspektywa ucznia

Pozornie oczywiste pojecie, jakim jest konstrukt ,, dobrego nauczyciela”, oka-
zuje sie niezwykle trudne do zdefiniowania. Zamiast tworzy¢ liste pozada-
nych cech w modelu odgérnym (top-down), trafniej wydaje sie w tym celu
uzy¢ modelu oddolnego (bottom-up) (Sun, 2012), postuzy¢ sie konkretnymi
przyktadami nauczycieli, ktérych historia uznata za dobrych i na podstawie
analizy tych przypadkéw wytoni¢ cechy kluczowe dla omawianego pojecia.
Jakimi zatem wzorami dysponujemy? Siegnijmy w przesztos¢, kiedy to waska,
ekspercka specjalizacja nie przestaniata jeszcze szerokich horyzontéw i nie
zredukowata krytycznego myslenia. Spojrzmy na dwa przyktady.

Przyktad pierwszy
Jézef Elsner (1769-1864) — nauczyciel muzyki, kompozytor, dyrygent, organi-

zator, znany jest jako pedagog przede wszystkim z tego, iz w kronikach szko-
ty, do dzi$ pokazywanych w Muzeum Chopina w Warszawie, napisat o bar-
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dzo mtodym Chopinie ,,szczegdlna zdatnosé, geniusz muzyczny”, a wczesniej
dat dowdd bystrosci swej obserwacji, decydujac sie na indywidualne — jak
dzi$ powiedzielibysmy — tutoriale. Ale — na szczescie — nie wiedziat jeszcze
nic o koniecznosci kokietowania ucznia statym dbaniem o jego motywacje
i codzienng atrakcyjnos¢ zaje¢ w obawie, by uczen nie znudzit sie lub nie
skarzyt na brak dydaktycznych rozrywek. Nie wiedziat tez zapewne — lub nie
wierzyt — ze nauczanie ma byé w petni learner-centred, a uczen — jak mowi
powszechnie dzi$ uzywana metafora ,siedzi na fotelu kierowcy z nauczycie-
lem usunietym w cien, na tylne siedzenie”, by rozkwitta uczniowska auto-
nomia. Owszem, uznat, ze Chopina interesuje pianistyka i nie blokowat tych
zainteresowan, cho¢ nie byto to w owym czasie gtéwng linig pracy konser-
watorium, ale wiedziat, ze studentowi brakuje teorii, kompozycji, harmonii
i kontrapunktu i — wbrew upodobaniom elewa — doprowadzit go do dobrego
opanowania wiedzy i umiejetnosci w tych zakresach (Nowak-Romanowicz,
1957). Gdyby postgpit inaczej, mielibySmy w historii Swietnego wykonaw-
ce, o ktédrym z braku nagran wiedzieliby tylko specjalisci i — sadzac po jego
mtodzienczych utworach — sredniej klasy kompozytora, ale zapewne nie ge-
niusza w obu dziedzinach. Konkurs chopinowski z pewnoscig nie miatby po-
wodu zaistnie¢. Podobnie zresztg uczynit z innym, wybitnym kompozytorem,
Krzysztofem Pendereckim, jego nauczyciel, Franciszek Skotyszewski, zakazu-
jac mu na ponad rok komponowania i zmuszajgc do poswiecenia prawie dwu
lat kontrapunktowi — z dobrym, jak wida¢ i stycha¢ — skutkiem (Penderecki,
2013). Dzi$ jednak z géry narzucane, nieelastyczne cele nie umozliwityby na-
uczycielom takiego dostosowywania swoich programéw i metod do potrzeb
i mozliwosci ucznidw, by owi uczniowie odwdzieczali sie do korca swego
zycia stawigc tych, ktorzy ich ksztatcili i ksztattowali, jak czynili to i Chopin,
i Penderecki.

Pierwszy przyktad dokumentuje umiejetnosci dydaktyczne nauczycie-
la, ktory wstawit sie przede wszystkim szybka i trafng diagnoza, naczelng
cecha dobrego pedagoga, stanowigcg fundament pracy z uczniem. Nic dziw-
nego, ze motto warszawskiego konserwatorium to ,Nauczyciele jak Elsner,
absolwenci jak Chopin”.

Przyktad drugi

Louis Germain (1984-1966) — nauczyciel przysztego noblisty, Alberta Camus,
stynnego autora DZzumy, to pedagog stabo optacany, zatrudniony we francu-
skiej jeszcze Algerii, w szkole powszechnej, placéwce bez statusu i renomy,
ktérego ewentualne odmowy pozaszkolnego zajmowania sie uczniami bytyby
w tej sytuacji w petni zrozumiate. Decyduje sie on jednak poswiecic czas, by
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przekonac niepiSmienng matke swego wybitnie zdolnego, ubogiego ucznia,
z trudem zarabiajgcg sprzataniem, by zamiast uzyskac niecierpliwie oczekiwa-
ny finansowy wktad ze strony kilkunastoletniego syna, ktéry nareszcie — jak
czynili to inni nastolatkowie w okolicy — mégtby péjs¢ do pracy, pozwolita mu
kontynuowac nauke w liceum. Mato tego, nauczyciel pokazuje, jak starac sie
o stypendium i skutecznie wspiera te starania (de Meerleer, 2021). Camus —
tuz po otrzymaniu nagrody Nobla — jeden z pierwszych listdw z wyrazami
ogromnej wdziecznosci kieruje wtasnie do swego nauczyciela, ktéry wykazat
sie wielkg umiejetnosciag potaczenia diagnozy z gotowoscig do wspierania
ucznia w pokonywaniu trudnosci. Drugi przyktad dokumentuje wiec umie-
jetnosci interpersonalne pedagoga.

Oba przyktady pokazujg dwie podstawowe cechy nauczyciela, bez kto-
rych trudno o sukces ucznia. Obie najwazniejsze cechy — szybka i trafna dia-
gnoza komunikowana uczniowi oraz gotowos¢ wsparcia — decydujg o tym,
kto zostanie zapamietany jako dobry nauczyciel.

Klasyczna definicja dobrego nauczyciela budowana wedtug zasad fit
per genus proximum et differentiam specificam nie wydaje sie tu mozliwa do
sformutowania. Jak to sie zazwyczaj dzieje w humanistyce, w obliczu trudno-
$ci ze sformutowaniem definicji klasycznej, proponuje sie definicje syndroma-
tyczng, wyliczajgcg cechy konstruktu. W tym przypadku petna lista, uzyskana
na podstawie podanych powyzej przyktadéw, przedstawiataby sie nastepuja-
co.

Dobry nauczyciel:
uwaznie obserwuje,

— dobrze diagnozuje mozliwosci, ale i braki ucznia,

— umie trafnie przewidzie¢ jego dalszy rozwdj,

— uwzglednia potrzeby ucznia, ale tez:

— zdecydowanie rysuje stojgce przed nim koniecznosci,

— narzuca zadania, gdy widzi przydatnosé niemitych dla ucznia dzia-

tan dla jego przysztosci oraz

— wspiera go nawet kosztem wtasnego czasu i dodatkowego wysitku.

Powstaje tu pytanie, czy obu pedagogom byto tatwo stac sie nauczy-
cielami o takich wtasnie cechach. W pewnym sensie tak, gdyz zetkneli sie
z bardzo zdolnymi uczniami. Pod innymi wzgledami jednak zdecydowanie
nie. Jozef Elsner borykat sie stale z oskarzeniami Polakéw o pruskos¢ i ostrg
krytyka ze strony Niemcéw za decyzje o pracy w Polsce i tworzeniu w War-
szawie konserwatorium muzycznego. Byt wiec cztowiekiem cierpigcym wsku-
tek nietolerancji, ktdry przez cate zycie bronit swej niechetnie przyjmowane;j
przez wielu ztozonej tozsamosci, uparcie twierdzac, iz jest Slagzakiem. Louis
Germain, sam potsierota, pdzniej ojciec dwdch syndw, pracujacy za niska pta-
ce w szkole nizszego szczebla, ulokowanej w nienajlepszej dzielnicy Algeru,
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zmagat sie z trudnosciami zyciowymi i finansowymi. A mimo to obaj stali sie
naprawde dobrymi nauczycielami, zyskujgc nawet wiele lat pdzniej ogromng,
publicznie wyrazang wdziecznos¢ ze strony swych uczniéw.

W dobie pragmatyzmu decyduje jednak skutecznos¢: jeszcze tylko
uczniowie uzywajg okreslenia ,dobry nauczyciel”; wtadze stosujg raczej okre-
$lenia ,,nauczyciel wysoko oceniany” lub ,,nauczyciel skuteczny”. Analizujac
skutecznos¢, spojrzmy jednak uwaznie na to, w jakiej rzeczywistosci i w jakim
kontekscie jej poszukujemy.

3. Pomiedzy uczniem, rodzicem a dyrekcja szkoty.
Spoteczny kontekst funkcjonowania nauczycieli

Jest faktem bezspornym, iz nauczyciele sg wcigz — choé¢ niektérym nie chce
sie w to wierzy¢ — przedstawicielami prawdziwie respektowanej w spote-
czenstwie profesji; badania na przestrzeni ostatniej dekady konsekwentnie
wykazujg utrzymywanie sie tej tendencji i — na przyktad w Polsce — lokuja
zawdd nauczyciela wsréd siedmiu najbardziej szanowanych przez ogét oby-
wateli (CBOS, 2013). Status spoteczny to, niestety, co innego niz status finan-
sowy, a ogromne rozbieznosci pomiedzy obydwoma typami statusu notuje
wiele krajow, szczegdlnie Europy Wschodniej i republik nadbattyckich, czy-
li tak zwanych nowych krajéw cztonkowskich Unii Europejskiej (EURYDICE,
2015, 2017, 2018). Odrdznia to wymienione panstwa na przyktad od Nie-
miec czy krajéw skandynawskich. Faktem bezspornym jest tez to, ze ogrom-
na wiekszo$¢ nauczycieli — pomimo wyzej przytoczonych wynikéw badan
socjologicznych — to osoby o silnym poczuciu niedowartosciowania i frustra-
cji. Wystarczy przypomniec, ze nawet we Francji, ktéra w miedzynarodowych
badaniach nad nauczycielami okazata sie krajem optymistycznym, o najniz-
szym procencie nauczycieli przekonanych o braku respektu dla nich i ich
zawodu, ten najnizszy w Europie procent sfrustrowanych to az ponad 60%
czynnych dydaktykéw. Ow optymizm jest wiec optymizmem umiarkowanym,
skoro nie podziela go blisko dwie trzecie kadry nauczycielskiej. W Europie
Wschodniej liczba nauczycieli z poczuciem niedowartosciowania jest znacza-
co wieksza i przekracza 80%. Nie sg zadowalajgce wyniki nawet tych krajéw,
w ktérych sie tego nie spodziewano, np. Chorwacji, Hiszpanii, Stowacji czy
Szwecji (TALIS, 2009, 2013, 2019). Z tych danych wynika, ze to wcale nie sta-
tus czy uznanie spoteczne jest czynnikiem wptywajgcym na nauczycielskie
frustracje: ich przyczyn nalezy szukac gdzie indziej, najpewniej w relacjach
interpersonalnych, w sferze oczekiwan wobec nauczycieli oraz w nadmiarze
obowigzkéw (EURYDICE, 2017, 2018).
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Podstawowym, cho¢ nie jedynym, zrédtem frustracji i poczucia niedo-
cenienia, sg we wszystkich krajach, w ktérych badano to zjawisko, przede
wszystkim warunki pracy i przecigzenie zawodowe (Radai, 2003), ale tez
zmiany pokoleniowe, jak chocby fakt, iz uwaga ucznidw spadta w ciggu ostat-
nich dwdch dekad z 12 sekund do nieco ponad 8 w przypadku infografiki
(www.brainstatistic.com), co przypisuje sie zarowno wptywowi cywilizacji ob-
razkowej i mediéw spotecznosciowych, jak i zatruciu srodowiska (Demeneix,
2014; Humphreys, Sui, 2016).

To powazne trudnosci, istniejg jednak réwnie, jesli nie nawet bardziej
frustrujgce sytuacje, a mianowicie te zwigzane z dylematami, przed jakimi
niejednokrotnie stojg nauczyciele i decyzjami, jakie w zwigzku z nimi musza
podejmowac. Wiekszo$¢ dylematdéw wigze sie z decyzjami dydaktycznymi,
ktére dotyczg wyboru podrecznika, metod czy technik odpowiednich dla da-
nej grupy ucznidéw. Czes¢ dylematéw dotyczy kwestii etycznych, zwigzanych
na przyktad z wykonywaniem administracyjnych polecen ocenianych jako
niewtasciwe czy z zachowaniem lojalnosci wobec ucznia, zwierzajacego sie ze
swej sytuacji, ktora by¢ moze wymaga jednak zewnetrznej interwencji, Czes¢
wreszcie dylematdéw wigze sie z kontekstem, w jakim nauczyciel funkcjonuje,
(Kremer-Hayon, Tillema, 2002; Tillema, Kremer-Hayon, 2005; Komorowska,
2016; Kucharczyk, 2018) — srodowisko pracy zmienia sie przeciez dynamicz-
nie, wystarczy wspomnie¢ wybuch pandemii czy obecny kryzys uchodzczy. Tu
wtasnie pojawia sie kwestia oczekiwan.

Podobnie jak wysokie jest, deklarowane w spoteczeristwach, uzna-
nie dla przedstawicieli zawodu nauczyciela, rownie wysokie, a bynajmniej
nie zawsze realistyczne, sg tez oczekiwania kierowane pod adresem peda-
gogow. Przede wszystkim oczekiwania te sg zazwyczaj rozbiezne: wtadze
oswiatowe oczekujg precyzyjnej realizacji celéw i dyspozycyjnosci, rodzice —
przejecia od nich znacznej czesci dziatan wychowawczych, uczniowie — atrak-
cyjnosci zaje¢, a teoretycy — wypetniania najnowszych postulatow meto-
dycznych. Te oczekiwania, ktére formutowane sg explicite na poczatku pracy,
a nawet przed jej podjeciem, bywajg okreslane jako predyktywne. Bywajg
liczne i wysokie, sg jednak przynajmniej jasno formutowane. Istniejg jednak
oczekiwania implicytne, ktérych nigdy nie sformutowano, gdyz wynikajg z tra-
dycji szkoty, a ta przeciez nie wszystkim musi by¢ znana. Sg tez oczekiwania,
ktére ujawniajg sie jedynie w postaci rozczarowania, iz nauczyciel nie zacho-
wat sie w sposdb, jaki u danego odbiorcy znalaztby uznanie — te okreslamy
jako postdyktywne (Rubio, 2015).

Predyktywne oczekiwania zywi wobec nauczyciela centralna witadza
oswiatowa, a ich trudnos¢ wigze sie z nadmiernie ambitnymi celami pro-
gramowymi, powigzanymi ze zbyt matg liczbg godzin lekcyjnych i mnoze-
niem pracy administracyjnej. Ogranicza to znacznie autonomie nauczyciela
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i utrudnia starania zarowno o atrakcyjnos¢ lekcji szkolnych, jak i ich pozytyw-
ng atmosfere. Nawet kompetentni dyrektorzy, chcac utrzymaé stanowisko,
czuja sie w obowigzku wcielaé¢ w zycie niekiedy mocno zdumiewajace polece-
nia wiadz, to zas moze realizowac sie wytgcznie rekami zatrudnionej w szkole
kadry pedagogicznej. Pomimo znacznej liczby rozsgdnych dyrektoréw szkét,
bywajg jednak i tacy, ktérym — cho¢ nie sg filologami — wydaje sie, iz wiedzg,
jak nalezy uczy¢ jezyka obcego i na przyktad stwierdzajgc u nauczyciela stoso-
wanie metod komunikacyjnych, domagajg sie nauczania gramatyki i nacisku
na terminologie. Tu frustracje nauczyciela powodujg oczekiwania wczesniej
nieznane, ujawniajgce sie dopiero z czasem w formie krytyki, a zatem ocze-
kiwania postdyktywne.

Predyktywne oczekiwania zywig tez czesto zapracowani rodzice uczniow,
spodziewajac sie wyreczenia ich przez szkote w petnieniu rél rodzicielskich.
Jednoczesnie zwieksza sie parentokracja (Sobczak, 2018; Uryga, Wiatr, 2015),
a ta — cho¢ przynosi niekiedy wartosciowe inicjatywy rodzicielskie — wigze sie
czesto z iluzjami coraz wiekszej liczby rodzicéw, iz mozna ignorowaé niewtasci-
we zachowanie ucznidw, jednoczesnie podwyzszajgc oceny. Uczniowie z kolei
oczekujg atrakcyjnosci zajec i elastycznosci wymagan nauczyciela. Oczywiscie
sg szkoty, w ktérych te niekorzystne zjawiska wystepujg sporadycznie, ale sg
i takie, w ktérych wystepujg w ogromnym nasileniu. Wszedzie jednak nara-
sta potrzeba raportowania wszelkich zaistniatych sytuacji i dziatan, potaczona
z wyktadniczym wzrostem czasochtonnej biurokracji.

Frustracje nauczycielskie biorg sie rowniez bardzo czesto ze stosun-
kéw wtadzy w szkole i z rodzaju przywddztwa, jakie reprezentuje lider, czyli
dyrektor szkoty. Charles Handy (1996) analizuje to trafnie, ukazujac cztery
podstawowe kryteria oceny przywddztwa i wigzac je z postaciami bogdéw mi-
tologii grackiej. | tak kryterium mocy, przypisywane kulturze Zeusa, w swym
pozytywnym ekstremum przynosi charyzmatycznego przywddce, jednak
w skrajnosci negatywnej — przywddce-tyrana. Kryterium podziatu rél spo-
tecznych, okreslane jako kultura Apollina, w skrajnosci pozytywnej umozli-
wia wzajemng ufnos¢ i zdrowy podziat pracy, za$ w skrajnosci negatywnej —
uciazliwg biurokracje i mikrozarzadzanie, wynikajgce z braku zaufania do pra-
cownikéw. Kryterium wspélnoty, osadzone w kulturze Ateny, w pozytywnym
extremum przynosi wymiane pogladéw i wspdlny wybdr drogi, w negatyw-
nym jednak skutkuje mysleniem stadnym i brakiem tolerancji dla odmien-
nych poglagdéw. Wreszcie kryterium celéw, zwigzane z kulturg Dionizosa,
W swej pozytywne] postaci owocuje autonomig w ramach ogdlnych wymo-
géw, w negatywnej natomiast konczy sie anarchig. To owe negatywne skraj-
nosci czterech kultur powodujg wypalenie zawodowe nauczyciela.

Jak nauczyciele radzg sobie ze wszystkimi tymi trudnosciami? Znaczna
cze$¢ nauczycieli idzie drogg Szwejka, znanego z powiesci Przygody dobrego
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wojaka Szwejka Jaroslava Haska (1929), po cichu — w miare mozliwosci — ro-
bigc swoje, acz kosztem etykiety osoby leniwej lub nierozgarnietej, czes¢ jed-
nak pogtebia swojg frustracje, szukajgc sensu w bezsensie i prébujac jak naj-
staranniej podporzadkowad sie narzucanym regutom — nasladujg tym samym
zachowanie Jozefa K. z Procesu Franza Kafki (1936). Wielu jednak nauczy-
cieli decyduje sie na porzucenie zawodu; najwieksza liczba oséb rozwazaja-
cych takie rozwigzanie ucigzliwe]j sytuacji zawodowej to mtodzi nauczyciele
o stazu siegajgcym pieciu lat — w Europie jest ich 20%, (Koffeman, Snoek,
2019; OECD, 2002a, 2002b), natomiast w Polsce szacuje sie, iz jest ich juz
nawet potowa. Nieco inaczej zachowujg sie doswiadczeni nauczyciele — ci nie
decyduja sie na zmiane zawodu, okreslang jako meltdown scenario (OECD
2002a, 2002b); starajg sie jedynie zmieni¢ szkote na taka, ktéra stworzy im
korzystniejsze warunki pracy. Owa mobilnos¢ miedzyszkolna powoduje jed-
nak ogromne zrdéznicowanie jakosci placowek: szkoty dobre stajg sie jeszcze
lepsze, a szkoty stabe wypadajg coraz gorzej. Najlepiej radzg sobie nauczy-
ciele o mysleniu strategicznym; ci stosujg strategie prewencyjne, starajac sie
nie dopusci¢ do problemu i konfliktu, opracowujg szczegétowe scenariusze
dziatan na wypadek powstawania trudnosci i aktywnie poszukujg wsparcia
zarowno wsréd ludzi, jak i instytucji (Greenglass, Fiksenbaum, 2009).

Frustracji nauczycieli nie tagodzg tez oczekiwania ptyngce ze srodowisk
naukowych. Z badan i analizy biezgcych sytuacji wytaniajg sie coraz to nowe
kompetencje, ktérymi powinien wykazywac sie nauczyciel. Niegdys mowa
byta o kompetencjach dydaktycznych w pracy szkolnej, dzi$ dochodzg do
nich kompetencje dotyczgce nauczania w réznych grupach wieku, naucza-
nia jezykéw specjalistycznych, nauczania oséb o réznorodnych specyficz-
nych potrzebach edukacyjnych, kompetencje interkulturowe, kompetencja
w zakresie aplikowania o srodki i zarzadzania projektami, itp. (Gajewska et
al., 2020; Grabowska, 2018; Jaroszewska, 2007, 2013; Karpinska-Szaj, 2013,
2022; Komorowska, Krajka, 2021). Szanse na to, ze nauczyciel rozwinie jed-
noczesnie wszystkie te kompetencje nie jest wielka, szczegdlnie ze programy
ksztatcenia nauczycieli s3 okrawane, a umiedzynarodowienie uniwersytetow,
ktére niesie wielkg liczbe ogromnych zalet, utrudnia zarazem przygotowanie
nauczycieli do pracy w systemie prawno-oswiatowym ich wtasnego kraju.

Sami nauczyciele nierzadko pogtebiajg wtasne frustracje, noszg w sobie
bowiem obraz ,,nauczyciela idealnego”, nie tylko kompetentnego, ale zawsze
zaangazowanego, entuzjastycznego, nieprzerwanie cierpliwego i zyczliwego
wszystkim, majgcego dla ucznidw czas zawsze wtedy, kiedy tego potrzebuja.
Mogg jednak, wybierajac potrzebne im kompetencje, efektywnie wykonywac
swe zadania, nie siegajac tak nierealistycznie zakrojonych ideatow.

Czym sie zatem charakteryzuje skuteczny nauczyciel w tej rzeczywisto-
$ci, w ktdrej funkcjonuje i jest oceniany?
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4. Pojecia ,skuteczny i / lub wysoko oceniany nauczyciel” -
perspektywa zwierzchnikdw a zmiennos¢ kryteriéw oceny

Od czasu kiedy to — zresztg dopiero w XX wieku — porzucono ocene nauczy-
cieli, a wtasciwie wowczas przede wszystkim nauczycielek tylko i wytgcznie
pod katem wyznawanych przez nich/nie wartosci, a doktadniej moralno-
$ci, jak to sie wowczas mowito , prowadzenia sie”, a nawet stanu cywilne-
go (Howatt, Widdowson, 2004), skutecznos¢ nauczyciela wyznaczana jest
osigganiem przez jego ucznidw odgornie zatozonych celéw. Cele edukacyj-
ne zmieniaty sie jednak na przestrzeni dziesiecioleci bardzo znacznie, a — co
wiecej — zmieniaty sie tym samym kryteria oceny nauczycieli pod katem
ich roli w realizacji owych zamierzen. Problem gtéwny to przede wszyst-
kim zmiana zatozen filozoficznych i kierunku ksztatcenia, ktérych cele te
byty wyznacznikami.

W najwczesniejszym okresie historii dydaktyki jezykowej nauczyciel
byt uznawany za skutecznego, gdy umiat doprowadzi¢ uczniow do wykaza-
nia sie rozumieniem wybranych tekstéw literackich, ttumaczeniem ich na je-
zyk ojczysty, wiedzg o kulturze i znajomoscig gramatyki obu jezykéw. Byty
to cele szeroko zakrojone i bynajmniej nie bezwartosciowe — lekcewazone
dzi$ niestusznie, gdyz zapominamy, ze dziato sie to w sytuacji ogromnego
analfabetyzmu w spoteczenstwie i stabego lub wrecz zerowego kontaktu
z kulturg w przypadku ogromnej wiekszosci ucznidw tego czasu. Jednak owe
uczniowskie umiejetnosci nie byty mierzone, nie istniato bowiem masowe
testowanie, pedagodzy ponosili zatem konsekwencje subiektywizmu inspek-
torow w procesie oceniania nauczyciela.

Zmiana, jaka nastgpita po wojnie i trwatfa az do lat 70., a w Polsce na-
wet do korica lat 80. minionego stulecia, postawita nauczycieli jezyka wobec
koniecznosci doprowadzenia uczniéw do okreslonego w programach po-
ziomu rozwoju czterech podstawowych sprawnosci jezykowych. Co wiecej,
pojawity sie juz nauczycielskie klaséwki — testy jezykowe. Staranie o obiek-
tywizm testéw doprowadzito jednak do pojawienia sie krotkich zadan te-
stowych punktowanych 0-1, co w efekcie przyniosto testowanie stownictwa
i gramatyki, zatem tresci niezgodnych z deklarowanymi, sprawnosciowymi
celami edukacji jezykowej. W Polsce, nauczyciele przyzwyczajeni przez sys-
tem PRL-u do rozbieznosci miedzy tym, co styszg, a tym, co widzg — radzili
sobie z tg sytuacjg dos¢ dobrze. Owo radzenie sobie byto utatwione przez
brak testdow miedzyszkolnych czy ogdlnokrajowych, przekrojowo badajgcych
osiggniecia uczniéw. Ocena pracy nauczyciela pozostawata wiec subiektyw-
na, zalezna od efektow wizytacji dyrektoréw i inspektoréw. W wielu krajach
Zachodu nie istniaty jeszcze w tym czasie masowe systemy testowania, ale
funkcjonowaty juz liczne, obowigzujgce inspektoréw listy kryteriow oceny
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lekcji. Listy te réznity sie w zaleznosci od metody uznawanej za rekomen-
dowang na danym terenie. Jedli byta to metoda audiolingwalna, pozgdane
zachowania lekcyjne nauczyciela byty w danej liscie bardzo skonkretyzowa-
ne, a jesli stosowano juz metody kognitywne — dotyczyty one raczej sposobu
podejmowania decyzji przez nauczyciela w trakcie lekcji, byty zatem mniej
szczegotowe i pozostawiaty wiecej miejsca na rozmowe nauczyciela z oce-
niajagcym po zakoniczeniu obserwacji lekcji. Po upowszechnieniu sie podej-
$cia komunikacyjnego, na listach kryteriow zastgpiono oceny szczegétowe-
go, nauczycielskiego zachowania lekcyjnego kryteriami, ktére uwzgledniaty
atmosfere lekcji, rodzaj kontaktow interpersonalnych, kwestie motywowania
ucznidw i zaangazowanie nauczyciela. Takie rozwigzanie, majac zalety dydak-
tyczne, zwiastuje czesto powrdt do subiektywizmu oceny, ktorej podlegaja
nauczyciele (Komorowska, Krajka, 2021).

Wiek XXI przynidst jeszcze jeden sposéb oceniania nauczyciela, aspi-
rujacy do obiektywizmu, a mianowicie krajowe, testowe egzaminy zewnetrz-
ne. Przeniosto to na nauczyciela petng odpowiedzialnos¢ za wyniki swych
ucznidw, a te zaleza, jak wiadomo, od dziesigtkéw innych czynnikéw indy-
widualnych i srodowiskowych, na ktére ma on wptyw niezwykle ograniczo-
ny, a czesto zerowy. Badanie wynikow nauczania jezykdédw obcych Surveylang
(European Union, 2012), prowadzone pod egidg Unii Europejskiej na probie
50 tysiecy 15-latkéw w 16 systemach szkolnych uwzglednito dwa wskazniki
wptywu Srodowiskowego: indeks ESCS, okreslajgcy status ekonomiczno-spo-
teczno-kulturowy rodziny ucznia i indeks HOMEPQOS, wskaznikujacy zasob-
nos¢ i wyposazenie domu ucznia. Okazato sie, ze np. w Polsce rdznica srodo-
wisk domowych uczniéw przektada sie na 20 punktéw, czyli odpowiednik az
trzech lat szkolnej nauki jezyka obcego (Instytut Badan Edukacyjnych, 2015),
a to niegdys cata dtugos¢ nauki w gimnazjum, a dzi$ prawie cata dtugos¢ na-
uki w liceum.

Nie bez znaczenia sg tu nie tylko narastajgce rdéznice ekonomiczne
miedzy gospodarstwami domowymi, ale tez ogromne rdznice w sposobie ko-
munikowania sie w rodzinie. Kody ograniczone (restricted codes), preferujgce
krotkie zdania i polecenia, dajg w efekcie znaczng ptynnos¢ codziennej komu-
nikacji, ale tylko kody rozbudowane (elaborated codes) pozwalajg na rozwi-
niecie sprawnosci mowienia i pisania na tematy abstrakcyjne poprzez ztozone
zdania, o bogatym stownictwie (Bernstein, 1990). Istotne rozrdznienie wpro-
wadzone przez Cumminsa (2008) pomiedzy podstawowymi sprawnosciami
komunikacyjnymi, Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS) a sprawno-
$ciami kognitywno-akademickimi, Cognitive Academic Language Proficiency
(CALP) pozwala zrozumie¢, dlaczego nie tylko uchodzcy i reemigranci, ale na-
wet monolingwalni uczniowie z réznych rodzin — cho¢ czesto ptynni jezykowo
— nie radzg sobie z jezykiem nauki szkolnej. Ponadto na wyniki nauki jezyka
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obcego wptywajg tez narastajgce trudnosci ucznidéw w czytaniu ze zrozumie-
niem w jezyku ojczystym, co wykazujg kolejne, systematycznie prowadzone
co kilka lat badania w ramach programdéw Progress in International Reading
Literacy Study (PIRLS) i Program for International Student Assessment (PISA).
Obiektywizacja w ocenie skutecznosci nauczyciela na podstawie wy-
nikdw uzyskiwanych przez uczniéw jest wiec obiektywizacjg pozorng i czesto
niesprawiedliwg. | zndw pojawia sie wiec frustracja, ktéra ttumaczy omawiane
wczesniej dos¢ powszechne poczucie niedowartosciowania, szczegélnie wow-
czas, gdy ocena zawodowa nauczyciela ma, oprécz godnosciowych, takze istot-
ne konsekwencje statusowe i finansowe (Komorowska, Krajka, 2020, 2021).

5. Nauczyciel nowicjusz, nauczyciel — ekspert a doswiadczony
nauczyciel nie-ekspert — perspektywa badaczy

Badacze, zajmujacy sie pedeutologia i glottodydaktyka, nie uzywajg na ogdt
okreslen ,, dobry nauczyciel” czy tez ,,skuteczny nauczyciel”, nie zajmujg sie tez
ocenianiem nauczycieli. Interesuje ich typologia i kategoryzacja dokonywana
ze wzgledu na hierarchie wartosci i sposéb podejmowania decyzji w klasie.
Wyrdznili oni trzy grupy nauczycieli — sg to nowicjusz, ekspert i dosSwiadczony
nie-ekspert (Chi, 2011; Day et al., 2006; Ropo, 2004; Tsui, 2003). Przypomnij-
my tu, ze ekspertem nazwano we wczesnych badaniach UNESCO-IEA nauczy-
ciela, ktorego grupy uczniowskie osiggaty ponadprzecietne wyniki, a zarazem
w anonimowych badaniach jego uczniowie deklarowali wobec niego sympa-
tie i szacunek (Carroll, 1975; Lewis, Massad, 1975). Trudno jednak w codzien-
nej praktyce kazdorazowo przedsiebraé analizy sytuacji decyzyjnych, dlatego
badacze skoncentrowali sie na analizie sposobu funkcjonowania nauczycieli
w klasie.

Okazato sie, ze nowicjusze zazwyczaj zauwazajg bardzo wiele drobnych
elementdéw sytuacji, nie tworzg jednak hierarchii ich waznosci i — tym samym
— nie koncentrujg sie na najwazniejszych cechach zdarzenia, w efekcie reagu-
ja wiec nieadekwatnie, nie myslac o konsekwencjach swego zachowania. Co
wiecej, zwracajg oni uwage gtéwnie na kwestie dyscypliny w klasie, mniej za$
zajmujg sie poznawczymi procesami uczniow, czyli samym procesem ucze-
nia sie. Sytuacje, ktére eksperci uznaliby za rutynowe, zajmujg nowicjuszom
znacznie wiecej czasu, pochtaniajgc wiele ich mysli i uwagi. Z kolei sytuacje,
ktore eksperci uznaliby za istotne i nietypowe, nowicjusze rozwigzujg zbyt
szybko, a wiec nie zawsze trafnie.

Inaczej dziatajg nauczyciele eksperci: szybko klasyfikujg sytuacje kla-
sowe jako te, ktére wymagajg typowego, niejako rutynowego, zachowania
nauczycielskiego i takie, ktére wotajg o szczegdlng uwage i niestandardowe

41



Hanna Komorowska

dziatanie. Innymi stowy, nauczyciele eksperci sprawnie przyporzadkowuja to,
czego sg w klasie swiadkami do jednej z tych dwéch, szerokich grup sytuacji,
upraszczajgc obraz, ale czynigc go zarazem bardziej wyrazistym. Z tego po-
wodu moga tatwo wyodrebnié najistotniejsze cechy trudnej sytuacji, nie gu-
bigc sie w szczegdtach. Dzieki wiedzy i wprawie, wiele ich decyzji zapada na
poziomie podswiadomym (Bargh, Morsella, 2008). Podejmujac z kolei trudne
decyzje swiadomie, myslg o ich krétko- i dtugoterminowych konsekwencjach
dla ucznia, dla siebie, a takze dla reszty uczniéw-obserwatoréw zdarzenia.
Mysla tez, przede wszystkim, o tym, czy i czego uczniowie sie uczg i czy reali-
zowane sg cele lekcji, rzadko koncentrujgc sie na kwestiach dyscyplinarnych.
Sytuacje, ktére uznajg za rutynowe zatatwiajg szybko, nie zajmujg one ich
mysli i czasu, za to sytuacje trudniejsze analizujg wolno i z uwaga (Berliner,
2001; Szplit, 2019; Tsui, 2003, 2009).

Trzecia grupa, doswiadczeni nie-eksperci, to nauczyciele, ktérzy dzia-
tajg schematycznie, nie analizujac poszczegdlnych sytuacji, zdarzenia traktuja
jako jednga, spdjng kategorie, totez reagujg na nie stale w podobny sposdb,
sg to wiec nauczyciele zrutynizowani.

Mozna zatem powiedzie¢, ze ekspertéw od nie-ekspertéw rdzni poziom
Swiadomosci nauczycielskiej. | nie chodzi w tym przypadku o tak istotne ele-
menty swiadomosci, jak aspekty lingwistyczne, socjolingwistyczne, multilin-
gwalne czy socjo-kulturowe (Canagarajah, 2018; Hélot, 2008; Hinger et al.,
2020; Kucharczyk, 2018; Pinho et al., 2011), ale o nauczycielskg swiadomos¢
procesdw myslowych ucznia i samoswiadomos¢ nauczyciela. Bez orienta-
cji w kwestii swych wtasnych mocnych i stabych stron, potrzeb i mozliwosci,
a takze predyspozycji umozliwiajgcych skuteczng komunikacje z uczniami, na-
uczyciel nie bedzie miat mozliwosci podejmowania trafnych decyzji, bedzie
miat za to tendencje by traktowac wszystkie swe dziatania jedynie jako odre-
agowywanie na zachowania ucznidow ( Smuk, 2016). Warto o tym pamietac,
uczac przysztych nauczycieli krytycznego myslenia i wspomagajac czynnych
nauczycieli w ich rozwoju zawodowym i stawaniu sie ekspertami (Drozdziat-
-Szelest, 2011). W wielu przypadkach dziatanie takie wienczy powodzenie,
czego dowodem sg liczne innowacyjne dziatania nauczycieli réoznych dyscyplin,
a szczegdlnie nauczycieli jezykdw obcych (Le Pichon-Vorstman et al., 2020).

6. Czy teoria i badania naukowe sg wsparciem rozwoju zawodowego
nauczyciela? Postulat wdziecznosci dla przesztych dokonan
Wsparcia, o ktérym mowa w tytule niniejszego podrozdziatu, nie utatwia dro-

ga rozwojowa glottodydaktyki. Poszczegdlne zmiany w dydaktyce jezykowej
wigzaty sie zawsze z catkowitym odrzuceniem poprzednio funkcjonujgcych
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teorii i metod oraz dyskredytowaniem ich przedstawicieli. Tego rodzaju bunt
okreslany byt przez Freuda i freudystéw jako ,,zabijanie ojcdw” (Freud, 1913),
zjawisko tak powszechne, jak nieeleganckie. Nie jest pociechg fakt, iz jest ono
typowe dla nauk humanistycznych, czego przyktadem jest zwrot materialny
w archeologii (Hick, 2012), czy tez zwrot ikoniczny w historii sztuki (Zeidler-
-Janiszewska, 2006). Wymownym przyktadem jest tu socjologia, gdzie Marcel
Mauss, gtoszgc zwrot etnologiczny, odcinat sie ostro od abstrakcyjnych analiz
socjologicznych Emila Durkheima — zresztg swego wuja, skad tylko krok do
przystowiowego ojca (Lévi-Strauss, 1987). Dopiero znacznie pdzniej pewne
pozytywy poprzednich rozwigzan okazujg sie doceniane i integrowane z no-
wymi podejsciami, ktére jednak nie zawsze uznajg, iz w ich dziedzinie naste-
puje spiralny postep (Macdonald, 2013).

Nauczyciele reagujg na liczne i czeste zmiany brakiem zaufania do
tego, co przynosi nauka, skoro teorie, cele i metody zmieniajg sie radykalnie,
a to, co byto uznawane za najlepsze, szybko staje sie przestarzate i zaczyna
by¢ nawet uwazane za szkodliwe. Taki sposdb przedstawiania zmian wywo-
tuje silne, negatywne emocje i prowadzi wielu nauczycieli do lekcewazenia
nowych postulatéw, utrwalenia wczesniej stosowanych sposobdw pracy oraz
pojawienia sie rutyny.

Nawet u wysokiej klasy naukowcow pojawiajg sie powazne watpli-
wosci czy teoria i badania majg wptyw na praktyke nauczania, a niekiedy
wrecz brak wiary w takie przetozenie. Tylko nieliczni majg przekonanie, ze
wplyw tego rodzaju istnieje, cho¢ w wiekszosci sadzg, iz jest on ograniczony
albo do pewnego typu badan, np. z zakresu dwujezycznosci, albo do pewnej
tematyki takiej, jak na przyktad motywacja czy stosunek do btedu jezykowe-
go. Wykazat to dowodnie Kees de Bot w przeprowadzonych przez siebie wy-
wiadach z wieloma wybitnymi przedstawicielami jezykoznawstwa stosowa-
nego, SLA i FLT (de Bot, 2015).

Czy jest mozliwosc¢ unikniecia tych negatywnych efektéw? By¢ moze wyj-
Sciem bytby nie tyle sposdb prezentowania zmian jako rewolucji, odrzucajgcej
wszystko to, co bylo wczesniej jako przestarzate, ile ujecie, ktére od dtuzszego
czasu obserwujemy juz bardzo wyraznie w kulturoznawstwie i architekturze.
Stabilnos¢ konserwacji (conservation) zabytkéw w ich dawnej formie, albo tez
catkowite odrzucenie owej dawnej formy jako bezuzytecznej, zastgpiono tam
dynamikg dziedzictwa (heritage), kiedy to zachowuje sie szacunek dla trady-
cji, przejmuje sie pewne jej tendencje, wychwytuje wartosciowe aspekty, ale
wprowadza zmiany, ktérych wymaga nowa funkcja obiektu (Otero, 2022).

Marketing, funkcjonujgcy takze w nauce i dydaktyce, kaze nam uwa-
zac, ze najnowsze metody sg najlepsze i jedynie stuszne, a wszystko, co byto
wczesniej nalezy traktowal jako przeterminowane. Czy na pewno warto
tak dziatac?
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Owe dawne, teorie i metody przyniosty nam wiele dobrego i — cho¢
nie zawsze dydaktycy lubig sie do tego przyznawac — bardzo wiele aspek-
tow trwale wtaczyliSmy do swych zasobdw.

Metoda gramatyczno-ttumaczeniowa — na ile byto to mozliwe — zapo-
znawata ucznidw z kulturg, o co chodzi nam i dzi$, wracamy nawet do ele-
mentéw ttumaczenia w nowowprowadzonej w CEFR 2018. Companion vol-
ume with new descriptors procedurze mediacji (Council of Europe, 2018 /
2020). Metoda audiolingwalna przyniosta nadal aktualne przekonanie o war-
tosci klarownych celdéw i spdjnych programéw nauczania, a do tego wpro-
wadzita liczne wizualne i audytywne pomoce naukowe oraz nowe, testowe
techniki sprawdzania umiejetnosci ucznidow. Metoda kognitywna wniosta
wartos¢ indywidualizacji i pozytywny stosunek do roli btedu w nauce komu-
nikacji, a metody niekonwencjonalne staty sie wstepem do wprowadzenia
psychologii pozytywnej, usuniecia stresu i budzenia motywacji, dostarczyty
takze przydatnych technik pracy, takich jak choéby TPR. Wszystkie te war-
tosciowe aspekty dzi$ zintegrowaliSmy w podejsciu komunikacyjnym. Nie
bytoby to jednak mozliwe, gdyby historycznie nie staty za nami rzesze tych,
ktérzy powoli budowali kolejne schody, po ktérych wcigz sie wspinamy. Nie
lekcewazmy ani ich, ani ich pracy. Bez nich nie bylibysmy tu, gdzie dzi$ je-
steSmy. Warto zywi¢ wdziecznos¢ dla tych, ktdrzy byli przed nami i dla owo-
cow ich pracy.

Warto tez zywi¢ wdziecznos¢ dla dyscyplin, od ktérych wzielismy
i uznaliSmy za swoje podstawowe pojecia i metody. To pedagogika wprowa-
dzita pojecia i metody dotyczgce konstrukcji i ewaluacji programéw naucza-
nia, jak rwniez pojecia i metody pracy z uczniami o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. To z psychologii pobralismy zainteresowanie zmiennymi in-
dywidualnymi — kognitywnymi i afektywnymi, kwestiami wieku rozpoczyna-
nia nauki i problematyke pamieci roboczej. To socjologia stata sie zrodtem
analizy interakcji, rél spotecznych, dyskursu i stosunkéw wtadzy w eduka-
cji, wprowadzita tez pojecie ukrytego programu (hidden curriculum). To
wreszcie filozofia pokazata nam wage wartosci i role dylematow etycznych.
Bez wkfadu tych dyscyplin rdwniez nie bylibySmy w miejscu, w ktérym sie
dzi$ znajdujemy.

Jest jeszcze trzecia grupa zastugujgca na naszg wdziecznosé — to insty-
tucje oferujgce znaczace wsparcie codziennej pracy nauczyciela. Rada Euro-
py, Unia Europejska, Europejskie Centrum Jezykéw Nowozytnych w Grazu,
UNESCO, OECD i ogromna liczba stowarzyszen nauczycielskich, takich jak
PTN czy FIPLV, ktore gromadzg i darmowo udostepniajg na swych portalach
ksigzki, artykuty, raporty z badan, scenariusze lekcji, przyktady aktywnosci
multilingwalnych i multikulturowych.
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7. Podsumowanie i wnioski

Z powyzszej analizy wynika pewna liczba postulatéw pod adresem ksztatce-
nia przysztych nauczycieli i doskonalenia tych juz pracujacych.

W programach przygotowujgcych nauczycieli do zawodu warto zwro-
ci¢ uwage na rozwdj samoswiadomosci przysztego uczgcego, gdyz — przy
braku autoanalizy dotyczgcej wtasnych predyspozycji, upodoban, atutéw za-
wodowych i stabych punktéw (Smuk, 2016) — trudno o Swiadome podejmo-
wanie decyzji, a jeszcze trudniej o ich zasadnosé. Z kolei brak Swiadomosci
sposobu podejmowania swych decyzji nie pozwoli skutecznie wprowadzié
i whasciwie wykorzysta¢ refleksji nad wtasnym dziataniem (Gabrys-Barker,
2012). Jesli jednak praca nad rozwijaniem samoswiadomosci kandydata do
zawodu bedzie prawidtowo prowadzona, w procesie refleksji warto sktonié
studentke lub studenta nie tylko do zwracania bacznej uwagi na detale sy-
tuacji klasowej, w ktérej przyjdzie im podejmowac decyzje, ale tez do two-
rzenia hierarchii waznosci tych szczegétéw. Pozwoli to na nauke selekcjono-
wania informacji i wyodrebniania istotnych cech sytuacji klasowych, a wiec
tych, ktore dla podejmowania nauczycielskich decyzji okazujg sie najwaz-
niejsze.

Programy doskonalenia zawodowego nauczycieli juz pracujgcych
warto silniej ukierunkowac na ksztattowanie Swiadomosci multilingwalnej
i multikulturowej, gdyz zwiekszajgca sie liczba uczniéw z doswiadczeniem
uchodzstwa i migracji powoduje nieskutecznosé tych technik dydaktycznych,
ktére sprawdzajg sie w sytuacji klas monolingwalnych, a z takimi przewaz-
nie nauczyciele mieli dotychczas do czynienia. To jednak wymaga réowniez
umozliwienia nauczycielom poszerzenia repertuaru technik interpersonal-
nych, pozwalajacych unika¢ konfliktow, ale tez zapoznania ich ze sposoba-
mi zachowania, ktére umozliwiajg ich tagodzenie i rozwigzywanie, jesli juz
sie pojawity. Warto tez wspiera¢ te umiejetnosci nauczycieli, ktére wigzg
sie z zapewnianiem dobrej atmosfery w klasie. Tu najwazniejsze okazujg sie
umiejetnosci budowania komunikatéw ukierunkowanych na produkt pracy
ucznia czy jego zachowanie, a nie na jego osobe, a wiec budowanie tak zwa-
nych komunikatéw TO, a nie komunikatéw TY. Wazne s3 takze umiejetno-
$ci stosowania pochwat — a wiec kierowania ich do efektéw pracy ucznia,
a nie do jego zdolnosci czy inteligencji oraz umiejetnosci stosowania technik
przyciggania uwagi i budzenia zainteresowania ucznia, szczegdlnie tam, gdzie
trudno o utrzymanie trwatej, wewnetrznej motywacji. Wymienione umie-
jetnosci pozwolg nauczycielowi stac sie nauczycielem dobrym i skutecznym,
a z czasem takze nauczycielem-ekspertem.
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