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Streszczenie. Niniejszy artykut nie jest repertuarem bledow nauczycielskich, chociaz o nich
wielokrotnie mowa. Odwotujac si¢ do schematu dziatan nauczyciela w r6znych momentach proce-
su dydaktycznego, nakreslonego w Europejskim Portfolio dla studentow — przyszlych nauczycieli
Jezykow koncentrujemy si¢ gtéwnie na takich pytaniach jak: co powinien robi¢ nauczyciel w danej,
niekiedy trudnej sytuacji; jaka powinna by¢ jego rola, postawa; czego powinien si¢ wystrzegac, o co
szczegllnie zabiegac etc. Najbardziej typowe niedociagnigcia i uchybienia (poniewaz wszystkich
nikt nie jest w stanie, ani policzy¢ ani przewidzie¢) zostaty przedstawione w konteks$cie negatyw-
nych konsekwencji jakie powoduja oraz srodkow zaradczych, ktore nalezy podjac, by moc unikngé
podobnych nieprawidtowosci. Remedium, ktore okazuje si¢ skuteczne w rozwigzywaniu proble-
mow dydaktycznych spotykanych na co dzien, jest szeroko pojeta refleksja nad wiasnym warszta-
tem pedagogicznym oraz doskonalenie zawodowe.

WSTEP

Na temat zadnego innego zawodu nie napisano az tak wiele, jak o na-
uczycielu. Niemal kazdy czuje si¢ kompetentny i upowazniony do komen-
towania i ,,oceniania” pracy nauczyciela, do wyrazania opinii na temat, jaki
powinien by¢ (dobry) nauczyciel. Na podstawie literatury oraz dyskusji
prowadzonych w réznych $rodowiskach spotecznych mozna stwierdzi¢, iz
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oczekiwania i wymagania stawiane tej grupie zawodowej sg ogromne, co
nie zawsze idzie w parze z odpowiedzialno$cia osob wybierajacych ten za-
wod. Konsekwencje niewtasciwego wyboru czy podejscia do zawodu do-
tykaja wielu ucznidow, sa nieodwracalne, rzutuja niekiedy na dokonywane
wybory w zyciu zawodowym. Nierzadko jestesmy §wiadkami wypowiedzi
absolwentow szkoél, bytych uczestnikow lektoratéw czy kursow, obwiniajg-
cych swych nauczycieli za mierng znajomos$¢ jezyka obcego, za zdemoty-
wowanie do nauki. Mowia o tym gtosno, gdy uswiadamiaja sobie, z jednej
strony, utracong szans¢ (setki zmarnowanych i niewykorzystanych godzin
jezyka obcego w szkole), z drugiej za$, konieczno$¢ tu i teraz postugiwania
si¢ jezykiem obcym w kontaktach zawodowych z mieszkancami krajow Unii
Europejskiej, i nie tylko.

Oczywiscie, pod zadnym wzgledem nie mozna twierdzi¢, ze wing za nie-
powodzenia ponosi wylacznie nauczyciel. To uczen uczy si¢ i jezeli jego sto-
sunek do jezyka bedzie negatywny, na nic zda si¢ wysitek nawet najlepszego
pedagoga. Obarczanie nauczyciela catkowita odpowiedzialnos$cig za zle wyni-
ki nauki jezyka jest niestuszne i krzywdzace. Nauczyciel jest wspdtodpowie-
dzialny za wyniki zlozonego procesu ksztatcenia jezykowego. Przypomnijmy
chociazby dobrze znany trojkat pedagogiczny (Hussaye 2014), na ktorego
wierzcholtkach figuruja: uczen, nauczyciel i wiedza, a trzy boki figury to ich
wzajemne relacje. Tak wigc udziat nauczyciela w procesie ksztalcenia jezy-
kowego jest oczywisty, dlatego wszelkie nieprawidlowo$ci metodyczne maja
negatywny wplyw na osiggnig¢cia uczniow. Jak twierdzi M. Jedynak, ,,uczen
jest w stanie odnie$¢ sukces w nauce jezyka obcego, gdy ma kompetentne-
go nauczyciela. Kwalifikacje nauczyciela, jego osobowos¢ i zaangazowanie
moga zacheci¢ ucznia do nauki, lub, wrecz przeciwnie, zniecheci¢ go” (Jedy-
nak 2011, s. 486).

Nawet przy najwiekszym wysitku nauczyciela nie da si¢ wyeliminowac
wszystkich niedociaggnie¢, ale mozna znacznie ograniczy¢ ich liczbe, zmniej-
szy¢ wage problemu, udoskonali¢ to, co daje si¢ zmieni¢. Idea ta jest osia
rozwazan niniejszego artykutlu. Na podstawie obserwacji, badan (zob. np. Da-
browska i Pasieka 2013) i wieloletniej praktyki oraz glgbokiej refleksji nad
warsztatem pedagogicznym postaramy si¢ okresli¢ sytuacje, dziedziny, podac
przyktady nieprawidlowych postaw i dziatan nauczycielskich, wynikajacych
czesto ze zwyktej rutyny, braku refleksji w dziataniu, ktére szkodza uczniom,
utrudniajg osigganie pozytywnych wynikow. Mozna wyeliminowaé wiele bteg-
déw pod warunkiem, ze nauczyciel jest ich $wiadomy i stale pracuje nad do-
skonaleniem swych metod.
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1. ANALIZA BLEDOW W OPARCIU O EPS

Europejskie portfolio dla studentow — przyszlych nauczycieli jezykéw* (EPS)
to cenny dokument zawierajacy opis kluczowych kompetencji nauczycieli jezy-
kéw obeych. Zostaly one zdefiniowane w postaci wskaznikdéw biegtosci, ktore
podzielono na siedem kategorii. ,,Reprezentujg one dziedziny, ktore wymagaja
od nauczycieli wiedzy, posiadania wielorakich kompetencji i umiejetnosci podej-
mowania decyzji, dotyczacych procesu nauczania” (EPS 2007, s. 4). Dziedziny
teto kontekst, metody i techniki nauczania, pomoce dy-
daktyczne, planowanie lekcji, prowadzenie lekcji, sa-
modzielne uczenie sig¢, ocena wynikow nauki. Interesuja
nas one dlatego, iz obserwowane bledy dotyczy¢ beda tych wlasnie dziedzin.
Jesli Portfolio jest repertuarem wymaganych kompetencji, to bledy s dowodem
ich braku lub ich celowego niewykorzystania. Dlatego poszczegolne kategorie
deskryptorow przyjelismy jako glowne punkty schematu analizy btedow nauczy-
cielskich.

1.1. KONTEKST

Kontekst to program nauczania, cele i potrzeby, rola nauczyciela jezyka,
srodki 1 ograniczenia instytucjonalne. Powaznym uchybieniem w tym obsza-
rze jest nieznajomos$¢ tresci dokumentow europejskich, takich jak Furopejski
system opisu czy Portfolio. Moga one niekiedy wydawac si¢ zbyt trudne i po-
zornie odlegle od rzeczywistos$ci, w ktérej odbywa si¢ ksztatcenie, wymaga-
ja dodatkowego wysitku ze strony nauczyciela. Jednakze dopiero doglebna
analiza ich zalecen pozwoli lepiej zrozumie¢ istot¢ dzialan proponowanych
uczniom oraz cele stawiane uczgcym si¢ na réznych poziomach zaawansowa-
nia jezykowego.

Tresci 1 zalecenia zawarte w dokumentach krajowych, np. w programach
nauczania, w programach kurséow, to material obowigzkowy do przyswojenia
przez kazdego nauczyciela. Moze warto tutaj przypomnie¢, iz wszelkiego typu
testy kontrolne powinny by¢ tworzone w oparciu nie o wybrany podrgcznik, ale
0 obowigzujacy program. Konsekwencja nieznajomosci programu jest brak pra-
widlowego przygotowania do wymagan stawianych im przez placowke, w ktorej
odbywa si¢ ksztalcenie.

2 Dokument ten zostal opracowany w ramach projektu realizowanego przez Europejskie Cen-
trum Jezykoéw Nowozytnych (ECML): Od profilu do portfolio: Model refleksji w ksztatceniu na-
uczycieli.
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We wspomnianych powyzej dokumentach okresla si¢ zazwyczaj cele nauki,
czyli przewidywane rezultaty. Brak znajomosci i respektowania celéw to droga
donikad. Cele nauczania nie tylko nalezy zna¢ i realizowac, ale takze dokonywac
ich operacjonalizacji, tzn. przektada¢ cele ogdlne na szczegodtowe, realizowane
w klasie. Zagadnienie celow wiaze si¢ bezposrednio z problemem uczniowskich
potrzeb, ktére nauczyciel powinien respektowac, jesli pragnie zmotywowac do
nauki swoich podopiecznych.

1.2. METODY I TECHNIKI NAUCZANIA

Metoda nauczania opiera si¢ na konkretnym podejsciu, techniki za$ dotycza
czynno$ci nauczyciela i ucznia w klasie w trakcie procesu nauczania. W procesie
dydaktycznym uwzglednia si¢ nie tylko same procedury nauczania i uczenia si¢,
ale tez wszelkie pomoce dydaktyczne audialne, wizualne i audiowizualne.

Praca nauczyciela w klasie to, ogdlnie rzecz biorac, dziatania prowadzace do
opanowania przez uczniow podsystemow jezyka i rozwijania sprawnosci jezyko-
wych. Stosowanie roznorodnych technik i procedur ma na celu wspomaganie tego
procesu. Wiele niedociagnie¢ nauczycielskich obserwowa¢ mozna w momencie
praktycznego zastosowania teorii dydaktycznych.

Czeste stosowanie podejs$cia dedukcyjnego w prezentacji materiatu jest wcigz
zjawiskiem nierzadko spotykanym i szkodliwym ze wzgledu na biernos$¢ ucza-
cych si¢ w trakcie lekcji. Wszystko wyjasnia nauczyciel bez wigkszego udziatu
1 zaangazowania uczacych si¢. Nie trzeba zbyt wiele wysitku 1 inwencji, by od-
wrécic¢ ten uswigcony tradycja porzadek i pozostawi¢ uczniom inicjatywe, tj. od-
krywanie tam, gdzie to mozliwe, nowych struktur w kontekstach i formutowanie
regut pod czujnym okiem nauczyciela. Wysitek i zaangazowanie uczniow utatwia
przyswajanie zjawisk jezykowych.

Powtarzajacym si¢ bledem jest poprzestanie na prezentacji stownictwa czy
struktur gramatycznych mniemajac, ze proces ich przyswojenia dokona si¢ sam.
Bez ,treningu” uczen nie potrafi zastosowaé w praktyce poznanej wiedzy. Po-
trzebne sg intensywne ¢wiczenia rozlozone w czasie, aby uczen mogt swobodnie
postugiwac si¢ wyuczong struktura w komunikacji. Po prezentacji, seria ¢wiczen
i zadan pozwala zglebi¢ problem, za$ powrot do struktur po kilku (czy kilkunastu)
lekcjach umozliwia ich trwale zapamigtanie. Nauczyciel musi pamigta¢ rowniez
o tym, by nauczanie gramatyki nie stalo si¢ celem samym w sobie, by traktowaé
ja jako element utatwiajacy komunikacje.

W nauczaniu stlownictwa, gramatyki oraz innych podsystemoéw jezyka, dro-
g3 do uzyskania dobrych efektow jest budowanie nowej wiedzy i umiejetnosci
na bazie tych, ktore zostaly juz przyswojone przez uczniéw (budujemy na tym,
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co znane). Rozpoczynanie lekcji (fazy lekcji) bez uprzedniego zorientowania sie,
co uczacy si¢ potrafig robi¢ w danym jezyku jest marnowaniem szansy wilacze-
nia ich do procesu dydaktycznego, wykorzystania tkwigcego w nich potencjatu
jezykowego.

Majac na wzgledzie rozwijanie kompetencji roznojezycznej i réznokulturo-
wej, nalezy od pierwszych lekcji przyzwyczaja¢ uczniow do stosowania strategii
odgadywania znaczen oraz rozpoznawania form gramatycznych na podstawie ich
podobienstwa do struktur (zagadnien) w innych znanych im jezykach.

1.2.1. Dzialania jezykowe

Jak juz wspominano, procedury stosowane przez nauczyciela maja za zada-
nie wspomagac przyswajanie jezyka, jego stownictwa, gramatyki, wymowy i or-
tografii. Przedmiotem refleksji zamieszczonych ponizej beda procedury najczg-
$ciej stosowane przy rozwijaniu sprawnosci jezykowych: rozumienia ze stuchu,
czytania ze zrozumieniem, pisania i mowienia. Chociaz w literaturze przedmiotu
najczesciej si¢ je rozdziela, by dokonac ich szczegdtowego opisu, w praktyce roz-
wija si¢ je w sposob zintegrowany.

Wypowiedzi ustne to rozne typy tekstow tworzonych przez uczacych sig, od
prostych pojedynczych zdan, poprzez odgrywanie r6l, dyskusje, dialogi, do dtuz-
szych samodzielnych wypowiedzi, takich jak np. prezentacje. Mowienie uchodzi
za najbardziej ztozony typ dziatan jezykowych, dlatego wymaga dobrej i zyczli-
wej atmosfery, zachgcajacej uczniow do wypowiadania si¢. Nauczyciele czesto
zapominaja, ze reakcje stowne nastgpuja pod wptywem odpowiedniego bodzca,
ktorym moga by¢ polecenia i sugestie nauczyciela, zachowania werbalne i nie-
werbalne kolegdw, teksty podrecznikowe i pozapodrecznikowe, ilustracje, filmy,
stuchowiska etc. Tworzac wypowiedzi, biorac udziat w dyskusji, wypowiadajac
swoje opinie, uczacy si¢ powinni umiejetnie stosowac strategie komunikacyjne,
a nauczyciel powinien stale zwraca¢ uwage na ten aspekt produkcji ustne;.

Reasumujac, w trosce o aktywnos$¢ grupy, nauczyciel powinien: dostarczaé
uczniom bodzcoéw do wypowiadania si¢, stosownie do ich wieku i zaintereso-
wan, stosowac procedury zachecajagce do wypowiadania si¢, dyskretnie kierowac
dziataniami uczniéw i czuwac nad poprawnoscia wypowiedzen, nie zniechecac,
nie onie$miela¢, nie o§miesza¢ nikogo, akceptowa¢ wszystkie mozliwe opinie —
nawet te niezgodne z trescig tekstu — w fazie przygotowania do jego odbioru,
pozostawi¢ uczniom swobode, ingerowac jak najrzadziej, pozwoli¢ im mowic,
nie przerywa¢ w celu poprawienia wszystkich bledow.

Dziatania receptywne (stuchanie i czytanie) omawiamy tacznie, poniewaz
maja wiele cech wspolnych. Obydwie sprawno$ci wymagaja wtasciwego doboru
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tekstow, stosownie do potrzeb, zainteresowan i poziomu jezykowego uczacych
si¢. Nalezy zwrdci¢ uwage na odpowiednig dtugo$¢ dokumentu stuchanego czy
czytanego: zbyt dhugi tekst nie motywuje, nie sprzyja koncentracji, a zapamicta-
nie informacji jest utrudnione.

Nalezy zawsze przygotowac uczniow do odbioru tekstu, niezaleznie od tego
w jakiej postaci zostanie im zaprezentowany. Wielu nauczycieli pomija t¢ bar-
dzo istotng faze¢ lekcji, pozbawiajac uczniéw nie tylko dziatan poznawczych, ale
i nieckiedy dobrej zabawy. Zadaniem fazy aktywizacji jest motywowanie do wy-
shluchania/przeczytania tekstu, uruchamianie wiedzy i strategii rozumienia oraz
formutowanie celéw rozumienia. W przypadku odbioru obydwu typow tekstow,
nauczyciel powinien nauczy¢ swoich podopiecznych stosowania strategii domy-
$lania si¢ znaczen na podstawie pragmalingwistycznych i paratekstowych $rod-
kéw wyrazu. Niezwykle cenna jest umiejetnos¢ odwotywania si¢ do innych, zna-
nych uczniom jezykéw oraz do stéw transparentnych.

W trakcie shuchania/czytania i/lub po nim nalezy sprawdzi¢ rézne typy rozu-
mienia (globalne, selektywne, szczegotowe). W przypadku obydwu sprawnosci
liczba procedur stosowanych w tym celu przez nauczyciela jest nieograniczona.
Jednak czgsto stykamy si¢ z sytuacja, kiedy to uczacy si¢ wykonujg jedno ¢wicze-
nie o charakterze zamknietym i blizej nieokreslonym celu; na tym nauczyciel kon-
czy caly, dos¢ skomplikowany proces rozumienia. Po stuchaniu i czytaniu nalezy
przej$¢ do serii ¢wiczen/zadan pozwalajacych utrwali¢ nowo poznane elementy
jezykowe oraz rozwijac¢ inng sprawnos¢ (najczesciej produktywna) lub wykorzy-
sta¢ tekst w dziataniu. Z przykroscig stwierdzamy jednak, ze do tej ostatniej fazy
ksztatcenia dziatan receptywnych wielu uczacych nie dochodzi.

Ksztatcgc sprawnos¢ pisania, zacznijmy od pytania, jakie typy wypowiedzi
pisemnych stosuja dzisiaj uczacy si¢. To gtéwnie rdéznego typu e-maile i sms-y.
Ich zasadnicza cecha jest krotka, komunikacyjna i zwarta forma. Na lekcjach jezy-
ka trzeba uczy¢ tworzy¢ krotkie teksty i na nie odpowiadac¢, dostarczajac uczniom
na poczatku gotowych wzorcow i modeli wypowiedzi. Nie oznacza to wcale, ze
pomijamy w nauczaniu takie formy pisemne, jak roznego typu listy, sprawoz-
dania, opisy, recenzje etc. Formy te sg powszechnie wymagane na egzaminach.
Problem jednak polega na tym, iz przy ograniczonej liczbie godzin jezyka trudno
jest rozwija¢ dluzsze formy wypowiedzi pisemnej. Pozostaje wigc nauczycielowi,
po uprzednim omoéwieniu formy wypowiedzi pisemnej i serii ¢wiczen w zakresie
pisania kontrolowanego i/lub sterowanego, zlecac je jako prace domowa.

Podejscie nauczyciela do zadan domowych musi by¢ niezwykle rzetelne
1 konsekwentne. Jesli prosimy o tworzenie wypowiedzi pisemnej, szczegdtowo
informujemy: jak dana praca powinna wyglada¢, co powinna zawiera¢, jaka ma
by¢ jej dtugos¢ i w jakim terminie zadanie musi zosta¢ wykonane. Nauczyciel
zyskuje wiele, jesli planuje zadanie domowe tak, aby stanowito ono ,,przedtuzenie
lekeji”. Z reguly uczniowie systematycznie wykonujacy zadania nie narzekajg na
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brak czasu, przyjmuja to jako fakt oczywisty, wymagaja tylko, by nauczyciel za-
interesowat si¢ ich praca, poprawit, ocenit, wskazat, jak rozwiazywac trudnosci.

Niezwykle cenng procedurg jest wspolne poprawianie niektérych bledow
(prac), aby uczniowie uczyli si¢ zasad, regut od swoich kolegow. Podczas wspol-
nej poprawy zadan uczacy si¢ otrzymuje informacje zwrotng na temat swoich
niedociggnig¢ i szybciej moze uwolnic¢ si¢ od trudnosci.

W przypadku prac domowych najgorszym btgdem nauczyciela jest ich lek-
cewazenie, niesprawdzanie lub sprawdzanie zbyt pobiezne, oddawanie uczniom
prac po kilku tygodniach od ich napisania. W takim wypadku zadanie nie spetnia
juz swej roli, poprawa bledéw nie ma sensu, poniewaz uczacy si¢ zdazyli juz
o wszystkim zapomnie¢, pracujac na lekcji nad kolejnymi partiami materiatu. Ko-
nieczne jest wigc przestrzeganie zasady: zadaje¢ zadanie — sprawdzam je w mak-
symalnie krotkim czasie — omawiamy btedy — wyciggamy wnioski; nie znajduje
czasu na sprawdzanie zadan — nie zadaj¢ prac domowych.

1.2.2. Ksztatcenie kompetencji interkulturowe;j

Materialy nauczania sa nacechowane kultura jezyka docelowego, dotyczy to
zarowno tekstow, jak i elementow graficznych zamieszczanych w podrecznikach.
Jednakze ta wiedza kulturowa nie moze by¢ przyswojona bez pomocy mediato-
ra-nauczyciela, ktory potrafi ja wyjasnia¢, komentowac i przybliza¢ uczniom roz-
maite fakty. Nauczyciel powinien rozbudza¢ zainteresowanie kulturg kraju jezyka
docelowego, porownywac jg z kulturg rodzimg uczacych si¢ i innymi kulturami,
pomagaé¢ w odkrywaniu podobienstw i réznic kulturowych, zwalcza¢ stereotypy,
uczy¢ tolerancji i rozumienia réznorodnych zachowan, zacheca¢ do poglebiania
znajomosci elementow kulturowych (bez ktorych trudno niekiedy zrozumie¢ je¢-
zyk), wskazywac na powigzania miedzy kulturg a jezykiem.

Brak czasu nie zwalnia nauczyciela z funkcji ,,mediatora kulturowego”, po-
niewaz w trakcie lekcji jest wiele okazji do zwrdcenia uwagi na pewne istotne
fakty, udzielenia krotkich wyjasnien i komentarzy, zachecenia uczniéw do posze-
rzenia wiedzy w oparciu o materialy internetowe.

1.3. MATERIALY I POMOCE DYDAKTYCZNE

Gtowng pomoca na kazdym kursie jezykowym jest podrgcznik. Jego specy-
ficzna konstrukcja zapewnia ciggtos¢ materiatu, pozwala powracaé¢ do analizo-
wanych juz problemoéw, uczen czuje si¢ pewniej, majac w zasiggu taki catoscio-
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wy repertuar zagadnien jezykowo-kulturowych. Jednakze wybor odpowiedniego
podrecznika stanowi nie lada problem, szczegdlnie w nauczeniu jezyka polskiego
jako obcego. W sytuacji jeszcze nadal dos¢ duzego deficytu tych pomocy dydak-
tycznych lektorzy podejmuja btedne decyzje, kierujac si¢ czgsto rynkowa popu-
larno$cig proponowanych serii metodycznych czy przyciggajaca szatg graficzng.
Niejednokrotnie wystarczy im zgodnos$¢ poziomu zaawansowania deklarowanego
przez autordéw podrecznika i prowadzonej grupy, a to jak wiadomo, nierzadko si¢
nie pokrywa.

O podrecznikach mozna by pisa¢ bardzo wiele, ale nie chodzi tutaj o ich
charakterystyke. Pragniemy zwréci¢ jedynie uwage na niektore konsekwencje
nieodpowiedniego doboru podrgcznika przez nauczyciela. Pierwszy problem ma
charakter psychologiczny. Gdy okazuje si¢, ze z danym podrecznikiem trudno jest
pracowac na lekcji (jest za latwy, za trudny, za mato w nim materiatu jezykowego,
brak odpowiednich zadan i ¢wiczen etc.) nastepuje ostabienie zainteresowania
jego zawartoscig 1 zar6wno nauczyciel, jak 1 uczniowie niechetnie po niego sig-
gaja. W takiej sytuacji zakup nowego podrecznika tez jest w zasadzie niemozli-
wy, bo w gre wchodzi czynnik ekonomiczny. Kolejna niedogodno$¢, tym razem
o charakterze metodycznym, to dodatkowe obcigzenie nauczyciela, ktéry musi
modyfikowa¢, uzupelnia¢ wybrany przez siebie podrecznik, dostosowujac go do
potrzeb swoich uczniow. Wyszukanie materiatlow zastgpczych, ich dydaktyzacja,
wigczenie do obowigzujacego planu nauczania, opracowanie odpowiednich zadan
1 ¢wiczen jest z natury trudne i czasochtonne.

Tak wiec nauczyciel musi posiada¢ umiejetno$¢ doboru wlasciwych pod-
recznikow dla swoich uczniow w oparciu o program nauczania, koncentrujac
si¢ gtownie na jego jezykowo-kulturowych tre$ciach. Stosowanie dodatko-
wych materialdéw nauczania (poza podrecznikiem), uznanych przez nauczy-
ciela za motywujace, wiaze si¢ z konieczno$cia ich ,,obrobki” metodycznej,
czyli adaptacji do danych warunkéw nauczania. Wiedza tego typu powstaje
w wyniku praktyki i gtebokiej refleksji w sytuacji podejmowania decyzji. Kur-
czowe trzymanie si¢ podrecznika nie nalezy rowniez do zalet, gdyz koncepcja
jego autorow niekoniecznie idzie w parze z zainteresowaniami i potrzebami
uczacych sie.

I na koniec warto jeszcze zauwazyc¢, iz bardzo niebezpiecznym zjawiskiem
jest obojetnos¢ nauczyciela na to, co znajduje si¢ w podreczniku, niekiedy moc-
no zdezaktualizowanym. Woéwczas prowadzacy realizuje jednostke po jedno-
stce, uczniowie wykonuja zawarte w nich ¢wiczenia, bez jakiejkolwiek reflek-
sji 1 odniesienia do programu nauczania czy wskaznikow bieglosci jezykowej
ESOKJ.
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1.4. PLANOWANIE LEKCJI I KONSTRUOWANIE ZADAN

Ogromne zrdznicowanie form ksztalcenia jezykowego oraz uczacych sie (ich
potrzeb, zainteresowan) powoduja, iz nauczycielskie planowanie stato si¢ proce-
sem skomplikowanym. Dlatego wielu nauczycieli stara si¢ obej$¢ ten problem
i zamiast wlasciwie planowa¢ kurs, postuguje si¢ np. spisem tresci podreczni-
kéw. ,,Plany” takie czesto nie uwzgledniajg specyficznych warunkow nauczania
jezyka, w jakich pracuje dany nauczyciel. Materialy nauczania za$ nie zawsze
odzwierciedlajg potrzeby i mozliwosci uczniéw danej spotecznosci (szkoty, klasy,
grupy), poniewaz sg adresowane do wielonarodowosciowej publicznosci.

Mimo licznych niedogodnos$ci od samego poczatku pracy w zawodzie na-
uczycielskim warto podja¢ trud stopniowego przyswajania sztuki planowania,
konstruowania programéw, planow kursow i jednostek metodycznych, konspek-
tow lekceji, ¢wiczen 1 zadan. Od wiekéw pomocne sg tutaj pytania Kwintylia-
na’, ktore mozna odnie$¢ do kazdej sytuacji nauczania. Nieuwzglednienie tych
danych w tworzonych planach (lekcji czy kursow), stawia rzetelnos¢ planowa-
na pod znakiem zapytania (zob. Janowska 2015). Punktem wyjscia w doborze
celow, tresci nauczania, typow zadan i ¢wiczen jest program nauczania, a nie
stosowany podregcznik. Cele ogdlne, zawarte w programie, nalezy przeksztatci¢
na cele operacyjne, szczegdtowe, a to czesto nastrecza wiele trudnosci. Aby zi-
lustrowac ten problem, postuzymy si¢ tu nastgpujacym przyktadem: zoperacjo-
nalizujemy wskaznik bieglosci jezykowej dla poziomu B1 w zakresie czytania
ze zrozumieniem. ,,Rozumiem teksty sktadajace si¢ gtownie ze stow najczesciej
wystepujacych, dotyczacych zycia codziennego lub zawodowego” (ESOKJ
2003, s. 34). Wprawdzie nie jest to cytat z programu, lecz fragment Systemu
opisu, ale jego ogdlny charakter wymaga szczegdlowego zaplanowania szeregu
dziatan, ktore pomoga uczacemu si¢ ten cel osiagnaé. Nalezy wigc: okresli¢
najistotniejsze sytuacje z zycia codziennego lub zawodowego, dobraé teksty
odpowiadajace tym sytuacjom i zawierajace podstawowe stownictwo z danego
zakresu, skonstruowac ¢wiczenia i zadania umozliwiajace opanowanie nowego
stownictwa i struktur gramatycznych.

3 CO? Tre$ci nauczania: lingwistyczne, komunikacyjne, kulturowe, literackie (techniczne, na-
ukowe — gdy jezyk obcy jest stosowany w nauczaniu réznych dyscyplin).

KTO? Uczestnicy procesu dydaktycznego i ich role: uczniowie i ich koledzy, nauczyciele i ich
koledzy, rodzimi uzytkownicy jezyka etc.

GDZIE? KIEDY? Okoliczno$ci/sytuacje nauczania: kraj, instytucja, wiek uczacych sig, czas
trwania i typ kursu.

DLACZEGO? Cele nauczania: cele stawiane przez ucznidow i nauczycieli, wymagania egza-
minacyjne.

W JAKI SPOSOB? Metody: metody i techniki w ramach podejscia, strategie nauczania i ucze-
nia sig.
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Juz na pierwszy rzut oka dostrzec mozna, iz ten krotki i prosty deskryptor
implikuje kilka etapow planowania, z ktérych kazdy obejmuje pewng liczbg jed-
nostek lekeyjnych.

W konstruowanym planie powinny zosta¢ przewidziane takie pomoce/$rodki
(teksty ciagle, dialogi, informacje, schematy etc.), ktore utatwia nauczycielowi
wprowadzenie nowego materialu, a uczniowi jego zapamigtanie. Odpowiednio
dobrane zadania i ¢wiczenia, czyli manipulowanie nowo poznanymi strukturami,
doprowadzi do osiagnigcia celu: ich opanowania i wykorzystania w (nowej) sytu-
acji komunikacyjne;j.

Aby poprawnie zbudowaé swoj plan, nauczyciel musi sprecyzowac: jakie
cele sobie stawia, jakie tresci implikuja wyznaczone cele oraz w jaki sposob za-
mierza je osiaggna¢ (materiaty, metody, techniki, zadania, ¢wiczenia). Cele ogdlne
1 operacyjne powinny zawsze uwzglednia¢ potrzeby i zainteresowania uczniow.
Planujac, nalezy zadbac¢ o sp6jnos¢, a zarazem o ré6znorodno$¢ procesu. Plan spoj-
ny znaczy zogniskowany na jakim$ problemie, zr6znicowany, znaczy uwzgled-
niajacy rozwijanie podstawowych kompetencji w oparciu o rozmaite $rodki i ma-
teriaty, zadania i ¢wiczenia.

Jesli chodzi o niedociagniecia w nauczycielskim planowaniu, najczesciej za-
uwaza si¢ brak rzetelnie zbudowanego planu wynikowego, brak spojnosci celow,
metod 1 $rodkow, ,realizowanie” podrecznika, nieumiej¢tno$¢ konstruowania
¢wiczen i zadan. Umiejetno$¢ planowania zadan jest pierwszoplanowym wymo-
giem wspotczesnej dydaktyki. Zadanie to wielofunkcyjne narzedzie dydaktyczne,
podstawowa jednostka nauczania, uczenia si¢ i ewaluacji. Pozwala ono nie tylko
wprowadzac i stosowac struktury jezykowe, ale rowniez zmienia¢ i unowocze-
$nia¢ stare podrgczniki poprzez wlaczanie nowych tekstow wraz z sekwencjami
opracowanych zadan (zob. Janowska 2012). Aby mdc poprawnie konstruowaé
zadanie, nauczyciel musi przede wszystkim zrozumie¢ jego istot¢, umiejetnie
sformutowa¢ polecenie i wkomponowa¢ zadanie w realizowang jednostke. Auto-
rzy Europejskiego portfolio dla studentow — przyszlych nauczycieli jezykow wy-
jasniaja, iz prawidlowy dobor zadan wymaga uzycia roznych umiejetnosci i kom-
petencji, zapewnia wspodlzaleznos¢ stuchania, czytania, mowienia i pisania oraz
wspotzaleznos¢ jezyka i kultury, faczy gramatyke i stownictwo z komunikacja,
zwicksza i podtrzymuje motywacje i zainteresowania uczniow (EPS 2007, s. 30).

Kolejny problem to roznicowanie zadan w celu wykorzystania wie-
dzy i umiejgtnosci posiadanych przez uczacych si¢, zwigkszenia motywacji,
uwzglednienia réznych stylow uczenia sie. Obserwacje z realizacji zaplano-
wanych zadan stanowig wskazowki do planowania kolejnych lekcji. Zadania
nalezy tak planowaé, by umozliwiaty stosowanie réznych form organizacyj-
nych zaje¢¢ (praca rownym frontem, w grupach, w parach) oraz réznych typow
interakcji miedzy uczniami.
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1.5. PROWADZENIE LEKCIJI (KIEROWANIE PRACA LEKCYJNA)

Sformutowania ,,przebieg lekcji”, ,,prowadzenie lekcji”, ,,kierowanie praca
lekeyjna/procesem lekcyjnym” etc. — to pojecia bardzo ogélne, pod ktorymi kryja
si¢ roznorodne zachowania i postawy uczestnikow procesu dydaktycznego. Dzia-
tania nauczyciela i uczniow okresla si¢ w sposob bardzo ogo6lny w planie czy kon-
spekcie lekcji. Mimo iz nie oddaje on catej ztozonosci procesu nauczania/uczenia
sie, jest wyznacznikiem dziatan i barierg bezpieczenstwa. Rzetelnie sporzadzo-
ny plan, przemyslany, logiczny, a zarazem elastyczny zapewnia prawidlowos¢
procesu lekcyjnego. Szczegodtowy scenariusz lekcji zapisany w konspekcie moze
z fatwoscig ulec zaktoceniu przez nieprzewidziane okolicznos$ci czy zachowania
uczniow (np. trudnosci uczniow w opanowaniu danego materiatu lub nieprzewi-
dziane zainteresowanie pewnymi zagadnieniami). Konieczno$¢ modyfikacji pla-
nu wymaga duzej elastycznos$ci ze strony nauczyciela, poniewaz jego bezradnos¢,
niepewnos$¢ spowoduje chaos, strate czasu lekcyjnego, rozluznienie dyscypliny,
bezsensowne procedury etc. Umiejetnos¢ radzenia sobie z nieprzewidzianymi sy-
tuacjami w klasie trzeba stopniowo wypracowywac. Przede wszystkim nie mozna
straci¢ z oczu celu (celow) lekcji, a dzialania ogniskowaé na najistotniejszych
problemach. Konspekt podpowiada rozwigzania nawet wowczas, gdy trzeba szu-
ka¢ procedur zast¢pczych. Pozwala on rowniez roztozy¢ prawidlowo w czasie
poszczegblne zadania, ¢wiczenia i dzialania.

Brak przemyslanego planu, goraczkowe szukanie tekstow, zadan, polecen,
dziatania niezgodne z wyznaczonymi celami, nielogiczne, etc. daja si¢ tatwo za-
obserwowac przez uczacych sie. Tego typu niedociggniecia powtarzaja si¢ nader
czgsto na zajeciach z jezyka i §wiadczg o nieprzygotowaniu nauczyciela do lekcji.
Czestym btedem jest rdwniez rozpoczynanie lekcji bez uprzedniego odwotania
si¢ do wiedzy i umiejetnosci uczniow. Uczen nauczy si¢ tylko tego, co nie jest mu
obce, z czym si¢ juz zetknat. Obecnie, ze wzgledu na mobilnos¢ ludnosci, na kaz-
dym poziomie nauczania obserwuje si¢ duze zroznicowanie umiejetnosci jezyko-
wych uczacych sie. Wstepne dziatania poprzedzajace pracg na nowym materiale
sg z jednej strony wskaznikiem dla nauczyciela, co uczniowie juz umieja, z dru-
giej za$ stwarzaja szans¢ uczenia si¢ od innych, korzystania z ich umiejetnosci.

1.6. SAMODZIELNE UCZENIE SIE

Niezaleznie od sytuacji, zarowno uczacy si¢ jezyka w szkole jak i poza
szkota, musi podjaé¢ trud samodzielnego uczenia si¢. Ta autonomia sensu lar-
go przybiera rézne formy w konkretnych sytuacjach ksztatcenia jezykowego.
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Czesto tygodniowy wymiar godzin jezyka (2-4) to zbyt mato czasu, by przy-
swoi¢ bogaty materiat jezykowy. Na kazdym poziomie wymagana jest praca
samodzielna jako dopethienie i poszerzenie procesu lekcyjnego. Na nizszych
poziomach nauczania jest ona z reguly organizowana i kierowana przez nauczy-
ciela. Im starsi uczacy si¢ i im wyzszy poziom zawansowania jezykowego, tym
pomoc nauczyciela jest mniej konieczna, zmniejsza si¢ jego udzial w kierowa-
niu procesem az do catkowitego zaniechania tej roli. Uczacy si¢ rozwingli juz
na tyle umiejetno$¢ samodzielnego uczenia si¢, ze bez pomocy moga zrobié
notatke, przeczytaé artykul prasowy, znalez¢ materiaty w internecie. ,,Autono-
miczne uczenie si¢ jest integralng czeg$cig przyswajania jezykéw obcych, a nie
kolejna metoda nauczania. Nauczyciele powinni wiedzie¢, w jaki sposob zapla-
nowac zajecia 1 zaprojektowaé zadania, ktore beda wspiera¢ uczniow w doko-
nywaniu wyborow i skutkowa¢ rozwijaniem zdolnosci refleksji nad procesem
uczenia si¢ 1 samooceny” (EPS 2007, s. 39). W $wietle tego cytatu, powaznym
niedociggni¢ciem jest sytuacja, gdy nauczyciel nie umie lub nie ma ochoty or-
ganizowac¢ samodzielnego uczenia sie, w wyniku czego uczniowie nie sa do
niej stopniowo przygotowywani. Caly proces przebiega tak, jakby nauczanie
przebiegato wytacznie w salach lekcyjnych, tymczasem ,,to nauczyciel ponosi
odpowiedzialno$¢ za stworzenie uczniom mozliwos$ci przyswajania jezyka poza
klasg” (ibidem, s. 39).

Istotng role w ksztattowaniu autonomii odgrywaja nowoczesne technologie.
Dla mtodych ludzi sa to ciekawe i motywujace materialy i sposoby uczenia sie.
Natomiast w oczach nauczyciela bywaja czesto synonimem dodatkowego obo-
wigzku 1 utrudnienia pracy ze wzgledu na problemy lokalowe, brak znajomosci
systemow informatycznych, koniecznos¢ przeznaczenia dodatkowego czasu na
przeglad i wyszukanie odpowiednich materiatdéw dla danej grupy uczacych sig.
Z ogromng szkodg dla uczacych si¢ nauczyciel czesto rezygnuje z tego banku
materiatlow lub proponuje uczniom korzystanie z niego wedtug wtasnego uzna-
nia. Chcac, by jego uczniowie osiagali dobre wyniki i kontynuowali nauke jezyka
poza szkota, nauczyciel musi systematyczne wdraza¢ ich do autonomii, stopnio-
wo rozwija¢ u nich savoir-apprendre*.

Podsumowujac, to od nauczyciela uczen musi nauczy¢ si¢ samodzielnego
wykonywania zadan, ktére pozwola mu planowaé¢ wlasng nauke zgodnie z jego
potrzebami, zacheca do refleksji nad wtasnym uczeniem si¢, pomoga stosowac
odpowiednie strategie oraz wyksztatci¢ nowe. W osigganiu samodzielnosci
1 umiejetnosci refleksji nad wlasnym uczeniem si¢ pomocne sg rowniez prace
projektowe, korzystanie z portfolio, zaj¢cia pozalekcyjne, spotkania z rodzi-
mymi uzytkownikami jezyka.

4 umiejetno$¢ uczenia si¢ — jedna z kompetencji ogolnych uzytkownika jezyka wyrdznio-
nych przez ESOKJ obok: wiedzy (svoir), umiejetnosci (savoir-faire) i cech osobowosciowych (sa-

voir-étre).
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1.7. KONTROLA I OCENA WYNIKOW NAUKI

Ocenianie zawsze postrzegane bylo jako czynno$¢ trudna i odpowiedzialna,
a zarazem niezbedna do prawidlowego przebiegu procesu nauczania/uczenia sie.
W dobie niezwyktej popularnosci sprawdzianow pisemnych, testow, kartkowek
etc. nie nalezy zapomina¢, ze znajomo$¢ jezyka nie polega na umiejetnosci wsta-
wiania poprawnej formy gramatycznej w luki, ani tez na zakreslaniu poprawnych
odpowiedzi w pytaniach wyboru czy typu prawda/fatsz. Rozumienie i tworze-
nie wypowiedzi ustnych, reagowanie w rozmaitych sytuacjach komunikacyjnych
etc., to z pewnos$cia dziatania bardziej kompleksowe niz ¢wiczenia leksykalno-
gramatyczne. Brak zadan kontrolnych z zakresu ustnych dziatan interakcyjnych
i produktywnych oznacza jednostronng, czgsciowa ewaluacje poziomu znajomo-
$ci jezyka. Przedmiotem kontroli i oceny powinny by¢ nie tylko znajomos¢ gra-
matyki i stownictwa, ale wszystkie dziatania jezykowe.

Rzetelna kontrola i ocena wymaga duzego wktadu pracy ze strony nauczycie-
la, jego samodyscypliny, zapoznania si¢ z procedurami oceniania, zastosowania
kryteriow zgodnie z realizowanym materiatem programowym. Kazda z umiejet-
nosci jezykowych wymaga nie tylko stosowania odmiennych technik i procedur
W procesie nauczania, zasada ta dotyczy rowniez ewaluacji.

Wspoélczesne materialty nauczania proponujg szereg narzgdzi kontroli i ewa-
luacji zamieszczonego w nich materiatu jezykowego. Dotyczy to zar6wno kon-
troli biezacej, jak i okresowej. Nauczyciel musi je bardzo umiejetnie dobierac
i stosowac¢ w zaleznosci od celu i typu kontroli. Razacym btedem jest nieodpo-
wiedni dobor narzgdzi ewaluacji 1 np. korzystanie z kryteriow oceny sprawnosci
produktywnych, stosowanych na egzaminach (ocenianie sumaryczne) w trakcie
kontroli biezacej o charakterze ksztaltujacym. W tym wypadku nalezy tworzy¢
wlasne siatki oceny, uwzgledniajace typ zadania i jego cel — jezykowy, pragma-
tyczny, socjolingwistyczny czy kulturowy. W tym wypadku mozna konstruowac
wlasne narzedzia kontroli w oparciu o deskryptory ESOKJ (zob. Janowska 2014).

Niezaleznie od okolicznosci 1 warunkdéw ksztatcenia, kontrola musi by¢ sys-
tematyczna 1 prawidlowo zorganizowana. Najczesciej obserwuje si¢ tutaj naste-
pujace btedy: calkowite przerzucenie ci¢zaru powtorzenia materialu na uczniow;
brak precyzji, co bedzie przedmiotem kontroli; stosowanie gotowych testow bez
sprawdzenia, czy obejmujg one material opracowany na lekcji; zbyt dtugi okres
oczekiwania na poprawe i wyniki testu; nierzetelne oceny powstate przy zasto-
sowaniu nieodpowiednich kryteridéw; zaniechanie analizy btedéw i szukania ich
zrodia przy wspotudziale uczacych sig.

Kontrola i ocenianie to dziedzina niezwykle delikatna, a brak rzetelnosci na-
uczyciela moze mie¢ bardzo negatywne skutki jesli chodzi o motywacj¢ do nauki
oraz ksztaltowanie pozytywnych postaw uczacych si¢. Kazdy uczacy powinien
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stale zadawac sobie pytania: ,,co oceniac, kiedy oceniac, jak oceniac i w jaki spo-
sob wykorzystywaé informacje uzyskane w procesie dokonywania oceny w celu
wspierania nauki i poprawienia jakosci nauczania” (EPS 2007, s. 46).

2. REFLEKSYJNOSC NAUCZYCIELA
—SPOSOB NA UNIKANIE BLEDOW

Nauczyciel jezykdw obcych nie jest dzisiaj tym, kim byt kiedys, a to ze
wzgledu na zmiany w edukacji, ktérych jestesmy swiadkami: standardy ksztatce-
nia wciaz si¢ zmieniaja, nowoczesne technologie dominuja nauczanie, uczniowie
peia rolg ustugobiorcy, struktury i formy ksztalcenia (cykle, moduty etc.) sa
coraz bardziej kompleksowe, ewaluacji przypisuje si¢ rolg ksztatcaca, dydaktyka
jest rownie zréznicowana jak potrzeby uczacych sie. W tej sytuacji trudny zawod
nauczyciela jezykow staje si¢ jeszcze bardziej wymagajacy. Jednym ze sposobow
radzenia sobie z wyzwaniami, jakie stoja przed nauczycielem, jest refleksyjne
podejscie do procesu nauczania/uczenia sig.

We wspotczesnej literaturze przedmiotu akcentuje si¢ mocno rolg refleksyjnej
praktyki w doskonaleniu zawodowym nauczycieli. Wspominane wielokrotnie Fu-
ropejskie portfolio dla studentow — przysztych nauczycieli jezykow moze stac sie
zroédtem konstruktywnej refleksji nie tylko dla tych, ktorzy przygotowujg si¢ do
pracy w zawodzie nauczyciela. We wprowadzeniu do tego dokumentu czytamy, iz
jego gtownym celem jest zachecenie uzytkownikow do refleksji na temat ich wie-
dzy i umiejetnosci dydaktycznych (EPS 2007, s. 7). Uzupetniajac intencje auto-
row EPS, mozemy stwierdzi¢ z calg stanowczo$cig, iz koniecznos$¢ ksztaltowania
postawy refleksyjnej dotyczy nie tylko studentow i poczatkujacych nauczycieli.
Refleksja musi nieodtgcznie towarzyszy¢ kazdemu nauczycielowi na przestrzeni
calej jego kariery zawodowej, a Portfolio moze w tym by¢ bardzo pomocne.

Czy zatem refleksja jest po prostu mysleniem o tym, co zamierzamy robic,
co robimy i co bedziemy robi¢? Kazde kompleksowe dziatanie wymaga refleks;i.
Praktyka refleksyjna jest rozumiana jako refleksja na temat sytuacji, celow, srod-
kow, podejmowanych dziatan, rezultatow i ewentualnych zmian w systemie dzia-
tania. W literaturze przedmiotu wyrdznia si¢ dwa typy refleks;ji: refleksje w dzia-
faniu oraz refleksje na temat dzialania (Schon 1994). Refleksja w dziataniu polega
na zastanawianiu si¢ nad tym, co si¢ dzieje lub bedzie si¢ dzialo, co mozna zrobic,
co trzeba zrobi¢, jaka taktyka jest najlepsza, jakie $rodki ostroznosci trzeba pod-
jac, jakie ryzyko si¢ z tym wiaze. Refleksja na temat dziatania to co$ zupehie
innego. Ma ona miejsce wowczas, gdy wlasne dziatanie czynimy przedmiotem
refleksji, by np. poréwnaé je z modelem, wzorcem, z tym co powinno si¢ robi¢
lub mozna byto zrobié, z tym, co inny praktyk bytby zrobit, badz tez po to, by
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wyjasni¢ lub skorygowac¢ dzialanie. Refleksja nie ogranicza si¢ do przypomnie-
nia, przywotania faktow, ale poddana jest krytyce, analizie, porownaniu, odwo-
faniu si¢ do regut, teorii lub innego dziatania, abstrakcyjnego, tj. wyobrazonego
lub przeprowadzonego w analogicznej sytuacji. Ph. Perrenoud (2012, s. 35) pisze
o refleks;ji retrospektywnej i prospektywne;.

Spontaniczna refleksja na temat dziatania zdarza si¢ kazdemu, ale takie sta-
wianie pytan samemu sobie, zastanawianie si¢, nie jest ani metodyczne ani regu-
larne i niekoniecznie prowadzi do u§wiadomienia sobie pewnych faktow i w kon-
sekwencji do zmian. Refleksyjny praktyk nie zadowala si¢ tym, czego nauczyt
si¢ w trakcie studiow, ani tez tym, co odkryl w pierwszych latach swej pracy
zawodowej. Stale analizuje swoje cele, metody, strategie, wiedz¢. Sam lub przy
wsparciu kolegdw nauczycieli teoretyzuje swoja praktyke. Zastanawia sig, stara
si¢ zrozumie¢ swoje niepowodzenia, myslac o przysztosci, przewiduje, co zrobi
inaczej, wyrazniej i jasniej formutuje swoje cele 1 oczekiwania. Refleksja to sys-
tematyczna praca nad sobg, umozliwiajgca konstruowanie nowej wiedzy, ktora
wczesniej czy pozniej zostanie przelozona na dziatanie.

Postawy refleksyjnej nie nabywa si¢ spontanicznie, trzeba ja ksztattowac
irozwija¢ w procesie doskonalenia zawodowego, taczac poszerzanie wiedzy z do-
skonaleniem umiejetnosci dziatania. Taka postawa refleksyjna pozwala dokony-
wac¢ analizy metodycznej, regularnej, instrumentalnej, przynoszacej efekty. Tego
typu dyspozycje i kompetencje nabywa si¢ wskutek intensywnego i celowego
treningu.

Refleksyjnos¢ nie jest tylko kompetencja w stuzbie dobrze pojmowanych in-
teresOW nauczyciela, ale przejawem odpowiedzialnosci zawodowej. Nauczyciel,
ktory ucieka si¢ do refleksji z koniecznosci i1 przestaje mysle¢, gdy tylko czuje
si¢ bezpieczny, nie jest praktykiem refleksyjnym. Postawa i praktyka refleksyjna
prowadza do przezywania nauczania w sposob pozytywny, do aktywnego organi-
zowania tego procesu i osiggania czego$ wigcej niz podstawowe minimum. Roz-
wija¢ praktyke refleksyjna znaczy uczy¢ si¢ wyciagac¢ korzysci z refleksji, a mia-
nowicie dopracowywa¢ schematy dziatania, pozwalajace na szybszg interwencje,
bardziej celowg 1 bardziej pewna; wzmacnia¢ wlasny wizerunek jako refleksyjne-
go zawodowca, ktory ewoluuje; gromadzi¢ wiedze, ktoéra pozwoli zrozumie¢ inne
problemy zawodowe.

Refleksja bez oparcia na odpowiedniej wiedzy nie prowadzi zbyt daleko.
Pojedyncze doswiadczenie powoduje uczenie si¢ tylko wtedy, gdy jest ono po-
taczone z wiedzg, ktora czyni je zrozumiatym, i wpisuje si¢ w taka czy inng regu-
larnos¢. ,,Refleksja jest na og6t bardziej ptodna, jesli karmi si¢ lektura, doskona-
leniem, wiedza teoretyczna czy zawodowa skonstruowang przez innych, badaczy
lub praktykow” (Perrenoud 2012, s. 50).
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3. PODSUMOWANIE

Jak wynika z powyzszych rozwazan, powszechno$¢ nauczania jezykow w dzi-
siejszym $wiecie i wszechobecno$¢ nowoczesnych technologii informacyjnych
nie ida w parze z pomniejszeniem nauczycielskich obowigzkow, lecz sugeruja
zupekie co$ przeciwnego. Sg one symbolem zwigkszonych wymagan w stosunku
do nauczyciela, wymagan stawianych zarowno przez ucznidéw, jak i pracodaw-
cow. Sprostanie tym wymogom wymaga statego doskonalenia sie, poszerzanie
wiedzy formalnej i instrumentalnej, nabytej poprzez refleksyjna praktyke. Na-
uczyciel musi zna¢ rozporzadzenia, standardy wymagan, minima programowe,
czytac 1 interpretowa¢ dokumenty krajowe 1 europejskie, umie¢ si¢ nimi postugi-
wac. Na biezaco $ledzi¢ zmiany w systemach edukacji w kraju i tendencje euro-
pejskie. To sugeruje konieczno$¢ systematycznego czytania prasy pedagogiczne;j,
uczestniczenia w roéznych formach doskonalenia zawodowego: konferencjach,
seminariach, kursach. Jak podkreslalismy wielokrotnie, doskonalenie warsztatu
pedagogicznego to nie tylko poszerzanie, wzbogacanie wiedzy teoretycznej, ale
takze (a moze przede wszystkim) refleksja nad wtasng praktyka — szukanie przy-
czyn niepowodzen czy odkrywanie drog do sukcesu.
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METHODOLOGICAL MISTAKES IN PLANNING AND TEACHING CLASSES
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Summary. This paper is not a simple enumeration of teachers’ mistakes although it discusses
them often. Referring to the operational framework for teachers at various stages of the didactic
process outlined in the European Portfolio for Student Teachers of Languages, we mainly focus on
questions such as what teachers should do in specific — sometimes difficult — situations, what their
roles or attitudes should be, what they should avoid, what they should pay special attention to, etc.
The most typical drawbacks and shortcomings (as they are not countable or predictable) are presen-
ted in the context of negative consequences they cause as well as the remedies to be applied in order
to prevent such anomalies in the future. A remedy that is often found effective in solving didactic
issues we encounter in our daily work is a widely understood reflection on our own educational
competencies and professional improvement.



