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Wstep

Obchodzimy wlasnie 25-lecie zmiany sytemu politycznego i ekonomicz-
nego w Polsce, a tym samym zamykamy ¢wieréwiecze zmian w systemie
ksztalcenia nauczycieli jezykéw obceych. Okres, o ktérym mowa, to czas
rozwoju glottodydaktyki jako nauki empirycznej w Polsce 1 na Swiecie,
a tym samym znaczny przyrost wiedzy o procesach uczenia si¢ 1 nauczania
jezykow. Warto dzi§ zastanowi¢ si¢ nad kierunkami dalszych dziatan, do
tego jednak niezbedna jest analiza i ocena organizacji ksztalcenia nauczy-
cieli w naszym kraju oraz oszacowanie faktycznych potrzeb. Wytyczajac
kierunki rozwoju, warto tez wyselekcjonowac rodzaje mozliwych inicjatyw,
w tym za$ pomoze wiedza plynaca z badan psychologicznych, socjologicz-
nych i glottodydaktycznych. Dlatego w niniejszym tekscie skoncentruje sig
na kwestiach, ktore wigza si¢ z poszukiwaniem odpowiedzi na nastgpujace
pytania:

— Jakie wyniki badan nad procesem opanowywania jezyka oraz nad
zawodem nauczyciela moga okazaé si¢ przydatne w planowaniu
ksztatcenia nauczycieli?

— Jakie pojawiaja si¢ nadal pytania otwarte, kwestie sporne i aspekty, nad
ktorymi warto si¢ zastanowic?

—  Jakie sa dzi§ oczekiwania wobec nauczycieli?
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— Jakie sa trudnosci i potrzeby nauczycieli u nas i w innych krajach?
W jakim stopniu ksztalcenie nauczycieli moze i powinno uwzgledniaé
te potrzeby?

— Jak na tym tle przedstawia si¢ polskie ksztatcenie nauczycieli jezykdw?
Jakie zmiany w tym systemie okazaly si¢ najistotniejsze w ciggu ostat-
niego ¢wieréwiecza? Jak je ocenic i jakie wyciagnac z nich wnioski?

Badania empiryczne i studia teoretyczne w glottodydaktyce

Badania glottodydaktyczne ostatnich lat, o szczegdlnym znaczeniu dla
edukacji nauczycieli, mozna podzieli¢ na kilka podstawowych grup tema-
tycznych. Pierwsze i — jak si¢ wydaje — najistotniejsze dla ksztalcenia nau-
czycieli pole badawcze dotyczy wpltywu nauki jezyka na proce-
sy poznawcze 1 emocjonalne uczacych sig¢. To interesujace
zjawisko, gdyz od lat siedemdziesiatych XX w. przedmiotem badan byl
przede wszystkim wplyw tak zwanych zmiennych uczniowskich na wyniki
nauczania, a szczegélnym zainteresowaniem cieszyla si¢ rola inteligencji, po-
staw 1 motywacji. Badania tego typu sa, oczywiscie, kontynuowane, jednak
w ostatniej dekadzie kierunek wplywu zostal, jak wida¢, odwrécony. Pierw-
sze, nieliczne jeszcze, projekty badawcze poswigcone temu zagadnieniu po-
wstaly juz we wezesnych latach dziewigédziesiatych i wykazaly pozytywny
wplyw znajomosci jezyka obcego na sluch jezykowy i pamigé werbalng
(Lapkin i in. 1990) oraz na efektywnos$¢ rozwiazywania probleméw (Arm-
strong, Rogers 1997). Jednak ogromna fala badan tego typu pojawila si¢ do-
piero w ostatnim dziesiccioleciu, a gléwnym czynnikiem stymulujacym byla
tu niewatpliwie promocja jezykéw obcych rozpoczeta najpierw przez Rade
Europy (Council of Europe 1998), pézniej zas przez Uni¢ Europejska po
przyjeciu strategii lizboniskiej (European Union 2002). Rekomendacje obu
instytucji wymagaly znaczacych nakladow finansowych w krajach czton-
kowskich w celu zapewnienia wieloletniej, obowiazkowej, a zarazem bez-
platnej nauki jezykéw obceych wszystkich uczniéw w masowych systemach
szkolnych. Rada Europy przekonywata do nauki jezykdéw w zwiazku ze
swym zainteresowaniem prawami czlowieka 1 wychowaniem w duchu tole-
rancji, Unia Buropejska zas promowala ksztalcenie jezykowe przede wszyst-
kim z przyczyn ekonomicznych, wigzac znajomos¢ jezykéw obcych ze spo-
dziewanym sukcesem gospodarczym i finansowym. Okazalo si¢ to stuszne,
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gdyz analiza wynikéw ckonomicznych matych i srednich przedsi¢biorstw
unijnych — przedstawiona w roku 2006 w dokumencie EL.AN Prgject. Final
Report — wykazala straty tych firm, w ktorych znajomos¢ jezykéw byta nie-
doceniana, a badanie prowadzone na prébie dobrze radzacych sobie firm
unijnych — opublikowane w roku 2012 w PIMIICO Project. Final Report — ja-
ko przyczyne sukcesow wskazalo inwestycje w kompetencije jezykowe pra-
cownikéw 1 wspotpracownikéw. Nie byla jednak oczywista tak zwana war-
to$¢ dodana ksztalcenia jezykowego w szkolnictwie. Dzi§ w $wietle podje-
tych w tej dziedzinie badad kwestia ta nie budzi juz watpliwosci. Gléwne
projekty badawcze dotyczace korzysci plynacych ze znajomosci jezykéw
prowadzone byly nad bilingwizmem, a pafistwa najsilniej w te badania zaan-
gazowane to Kanada i kraje skandynawskie. Obszerny przeglad tych badan
prezentuje M.B. Paradowski (2012). Wynika z nich, ze aspekty, ktére wspo-
maga wysoka kompetencja w wigcej niz jednym jezyku obcym, to miedzy
innymi intensywnos¢ koncentracji, czas skupienia uwagi i kreatywnos¢ (Bia-
lystok 1 in. 2001; Kharkhurin 2008), §wiadomo$¢ jezykowa i sprawno$é¢ po-
stugiwania si¢ jezykiem ojczystym (Dumas 1999; Ewert 2008), a takze roz-
woéj strategii czytania we wszystkich opanowywanych jezykach (Hong,
Leavell 2006). Badania te w pelni uzasadniaja nie tylko racjonalno§é mozli-
wie dlugiego i intensywnego nauczania jezykéw obcych w szkolnictwie (La-
zaruk 2007), ale tez sensownos$¢ nauki jezyka obcego przez uczniéw dotych-
czas uwazanych za niepotrzebnie obciazanych takim wysitkiem, a wigc na
przyklad przez osoby ze zdiagnozowana dysleksja czy ADHD (Toppelberg
iin. 2002).

Drugie istotne z punktu widzenia ksztalcenia nauczycieli pole badawcze
obejmuje migdzynarodowe, poréwnawcze badania wynikow
nauczania oraz analizy uwarunkowan uzyskiwanych re-
zultatéw. Badania takie — cho¢ potwierdzaja wicle obiegowych sadéw na
temat ksztalcenia jezykowego, to jednak podwazaja wiele utartych przeko-
nan. Przykladem zetknigcia si¢ mitow na temat nauczania z rzeczywistoscia
sa dane, jakich dostarcza Europejskie Badanie Kompetencji Jezykowych
15-latkow, tak zwany Swurveylang — First European Survey on Langnage Competen-
ces. Final Report 2072. Badanie to bylo prowadzone w 16 systemach szkol-
nych krajéw czlonkowskich Unii Europejskiej i objelo ponad 50 000
uczniéw. W Polsce kontroli poddano nie tylko rozumienie ze stuchu i czy-
tanie ze zrozumieniem, leksyke 1 gramatyke, ale zdecydowano si¢ takze na
badanie sprawnosci méwienia 15-latkéw. Wyniki tych badan potwierdzaja
cze$¢ powszechnych przekonan, podwazaja jednak wiele innych (Komorow-
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ska 2013). Zgodnie z oczekiwaniami do czynnikdéw sprzyjajacych sukcesowi
mozna zaliczy¢:

— wezesny start, czyli wezesny wiek rozpoczynania nauki jezyka obcego;

— duzo czasu w programie szkolnym poswigcanego na nauke jezykow;

— uzywanie jezyka obcego przez nauczyciela na lekeji;

—  pozaszkolny kontakt uczniéw z jezykiem obcym;

—  pozytywne postawy wobec jezyka, a w szczegdlnosci:

— postrzeganie jezyka jako przydatnego;
— postrzeganie jezyka jako niezbyt trudnego.

Nieco bardziej zaskakujace czynniki decydujace o sukcesie to:

— nacisk na poprawnos¢ gramatyczna, cho¢ w wielu krajach nie jest ona
dzi§ wysoko punktowana w testach egzaminacyjnych;

— wystgpowanie tresci kulturowych na lekcjach jezyka obcego, cho¢ na-
uczyciele czesto uwazaja je za mniej istotne, ograniczajac lub pomija-
jac je z racji braku czasu;

— liczba opanowywanych jezykéw obeych, cho¢ wielu pedagogéw i ro-
dzicow uwazalo dotad nauke nawet jednego jezyka obcego za nad-
mierne obciazenie stabego ucznia.

Ku zdziwieniu wielu 0s6b bez wplywu na wyniki nauczania pozostaje:

—  korzystanie z nowych technologii przez nauczyciela w celu przygoto-
wania lekcji;

— uzywanie przez nauczyciela tresci pobranych z internetu dla celéw
lekeyjnych;

— stosowanie nowych technologii na lekciji.

Co réwnie zdumiewajace w $wietle funkcjonujacych powszechnie prze-
konan, wplywu na wyniki nauczania nie maja takze postawy uczniéw wo-
bec nauczyciela, lekcji i materialéw nauczania. Okazuje sig, ze nauka jezyka
jest juz na tym etapie §wiadoma dzialalnoscia, na ktérqg ma wplyw przeko-
nanie ucznia na temat przydatnosci danego jezyka, podczas gdy znacznie
stabiej oddzialuje tu osoba nauczyciela i zainteresowanie omawianym te-
matem.

Najwicksza niespodzianka sa jednak korelacje ujemne, méwiace o tym, ze
wyniki wykazuja;:

— silny negatywny efekt stosowania nowych technologii przez ucznia

w domu;

— negatywny efekt ilosci czasu przeznaczanego na prace domows;

— negatywny efekt ilosci czasu spedzanego przez nauczyciela na przygo-
towywaniu uczniéw do testow.
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Dwie pierwsze kwestie mozna jeszcze uzasadni¢ trudnoscia w kontrolo-
waniu danych, ktére pokazuja czas spedzany ,,nad praca domowsa”, ale prze-
ciez niekoniecznie ,,na pracy domowej”. Rezultat ten moze zatem wynikac
z odmiennych celow, jakie stawia sobie uczen, majac dostep do internetu,
i skutkowac¢ przejawem zupelnie innych aktywnosci w toku rzekomej pracy.
Ostatnia kwestia okazuje si¢ jednak szczegélnie zagadkowa. Nauczyciele
przygotowuja uczniow do testow, by egzaminowani lepiej je wykonywali,
okazuje si¢ natomiast, ze przedawkowanie strategii w sytuacji, kiedy same
podreczniki sa juz prawie w calo$ci przygotowaniem egzaminacyjnym, przy-
nosi efekt odwrotny od oczekiwanego (Surveylang 2012).
Trzecie istotne pole badawcze to kompetencje nauczyciela i je-
go funkcjonowanie w zawodzie. Tu niezwykle istotne sq dos¢ juz
liczne badania i studia dotyczace:
— refleksyjnosci 1 autonomii nauczycieli (Gabrys-Barker 2012; Komo-
rowska 2012);

— stresu 1 wypalenia zawodowego nauczycieli oraz sposobow przeciw-
dzialania tym zjawiskom (Piechurska-Kuciel 2011; Pitura 2012);

—  sposobéw wspierania procesu uczenia si¢ poprzez odpowiednio dobrane
style 1 strategie nauczania, metody i techniki pracy w klasie, szczegdlnie
w sytuacji wielokulturowej (OECD 2007; Penczek-Zapata 2010).

Wszystko to powinno da¢ wiele do myslenia zaréwno osobom ksztalca-
cym nauczycieli, jak 1 autorom materialéw dydaktycznych. Nie wszystkie
jednak odpowiedzi dostarczane w procesie badawczym sa jednoznaczne.
Spojrzmy na kilka Zzrodel niejasnosci.

Zagadnienia wciaz otwarte i kwestie sporne

Wyboér spraw nieoczywistych rozpoczniemy od badan nad dwujezyczno-
$cia. Przyniosly one, jak powiedziano wczesniej, liczne wnioski dotyczace
jego wielostronnych pozytywnych skutkéw. Powstaje jednak pytanie, czy
wiedza o bilingwizmie jest przydatna w nauczaniu jezykéw obeych? Jaki po-
ziom opanowania nowego jezyka przyniesie uczniowl tak oczekiwane korzy-
$ci poznawcze 1 emocjonalne? Jednoznacznych konkluzji wciaz brak, jednak
wiérdd badaczy panuje przekonanie, ze juz osiagnigcie poziomu B1/B1+ wy-
starcza, by wymienione korzysci ujawnily si¢ w wyniku procesu ksztalcenia
jezykowego (Bialystok 2001; Cummins 2000). Zwazywszy, ze poziom Bl
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wyznacza polska matura na szczeblu podstawowym, oznacza to, ze nauczy-
ciel jezyka drugiego/obcego pelni znaczaca trole, wspierajac ogdlny rozwoj
ucznia, a nie jedynie jego umiejetnosci jezykowe.

Miedzynarodowe badania wynikéw nauczania, jakkolwiek dostarczajg wia-
domosci wartych refleksji, to przeciez nie sq jedynym Zrédlem tematéw, nad
ktorymi nalezy si¢ zastanowiC. Jednym z istotnych punktow, ktére trzeba by
rozwazy¢, jest rozwijanie kompetencji interkulturowych. Wiele méwi sig
i pisze o konieczno$ci poznawania kultury kraju, ktérego jezyka si¢ uczymy,
10 wartosci zestawiania jej z kultura kraju jezyka ojczystego (Byram 2012).
Do dzi$ nie jest jednak jasne, co tak naprawde oznacza stwierdzenie o przy-
naleznosci do pewnej kultury i na czym polega odr¢bnosé kulturowa spo-
tecznosci nauczanego jezyka (Dervin 2013). Wiadomo przeciez, ze w obre-
bie nawet tej samej kultury nie zawsze jestesmy podobni. Swiadcza o tym
choc¢by réznice w komunikacji niewerbalnej pomiedzy rozméwcami pocho-
dzacymi z tego samego nawet miasta, roznice w uznawaniu poszczegolnych
watkéw rozmowy za tematy tabu, wreszcie odmiennosci w zakresie warto-
$ci, postaw, a nawet zwyczajow. Coraz czgsciej pojawia si¢ zatem pytanie,
czy rozréznienie pomiedzy kultura rodzima a obca to nie sztuczny konstrukt
teoretyczny; by¢ moze w przekonaniu, ze wprowadzamy elementy obcej kul-
tury, wzmacniamy istniejace stereotypy i tworzymy nowe.

Kolejny problem zdecydowanie wart refleksji to kwestia tak zwanej grywa-
lizacji — gamification. Ustawiczne budowanie toru przeszkod, stale poréwny-
wanie si¢ 1 rywalizowanie z innymi, pogon za niewielkimi, ale stalymi nagro-
dami, procedury tak czesto dzi§ wprowadzane w §rodowiskach korporacyj-
nych, skutecznie przeniknely juz do edukacji. Istnieje powazna obawa, Ze
promujemy w ten sposéb proste behawiorystyczne zaleznosci zachowania
od nagrody i kary, a dajac krétkotrwala motywacje do kolejnej aktywnosci,
usuwamy w cief cele kierunkowe i ttumimy wlasne dazenia uczniéw. Bada-
nia psychologiczne wykazuja, ze uczacy si¢ nastawiony na nagrode bez niej
nie widzi juz powodu i celu dalszej nauki (Weiner 2006). Co wigcej, nagroda
nie jest pelnowartosciows informacja zwrotng o tym, co zostalo zrobione
dobrze i dlaczego warto bylo w ogole podejmowac dane dziatanie. Czy za-
tem zdobywanie punktoéw i pokonywanie poziomoéw to na pewno droga do
samodzielnosci i autonomii (Jiang 2011)? Istnieje duze prawdopodobien-
stwo, ze zatraca si¢ tu szans¢ na budowanie wewnetrznej motywacji i zaciera
granice migdzy atrakcyjnoscia zaje¢ a efektywnoscia nauki.

I jeszcze jeden aspekt, nad ktérym warto si¢ zastanowi¢. To rola i znacze-
nie szkolnego nauczyciela jezyka obcego. Wréémy tu do wynikéw badad.
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Europejskie badanie kompetengi jezykowych ESCL. Raport krajowy (2011) infor-
muje, ze dobre rezultaty w testach jezykowych polskich 15-latkéw to nicko-
niecznie zastuga szkoly; efekty ksztalcenia jezykowego sa w ogromnej mie-
rze zastuga pracy pozaszkolnej uczniéw. Az 50% badanych o najwyzszych
wynikach to osoby uczace si¢ jezyka obcego takze poza szkola, podczas gdy
na prywatne zajecia jezykowe uczeszceza jedynie 18% uczniéw o stosunkowo
niskich wynikach w nauce. Wigze si¢ to, oczywiscie, z wysokoscig budzetu
domowego, nauka pozaszkolna to bowiem zawsze nauka platna. Pozalek-
cyjna styczno$¢ ucznia z jezykiem obcym to tylko sporadycznie kontakty in-
ternetowe, najczesciej sa to wyjazdy zagraniczne i krajowe obozy jezykowe,
za ktore placa rodzice. Istotnym czynnikiem jest tu wigc zasobnos$¢ rodziny
ijej status spoleczno-ekonomiczny, co bada si¢ zazwyczaj za pomoca
wskaznika HOMEPOS — home possessions. W Polsce wskaznik ten pokazuje,
ze korelacja pomiedzy wysokim statusem spoleczno-ekonomicznym a wyni-
kami w nauce jezyka obcego wynosi 0.44 w grupie uczniéw, ktorzy w testo-
waniu 15-latkéw osiagneli poziom B1, a jedynie 0.15 w grupie tych, ktérzy
osiggneli poziom Al. Mozna zatem zapytaé, jakie jest w tej sytuacji znacze-
nie nauczyciela szkolnego. Wydaje si¢, ze jego najwazniejsza funkcjg jest
wspieranie tych, ktorym Zycie nie zapewnilo tak korzystnych warunkéow na
starcie, nie moze on jednak zrezygnowaé z umozliwiania dalszego rozwoju
uczniom, ktérzy maja korzystniejsza sytuacje finansowa w rodzinie. Yatwiej
jest nauczycielom pracowac z uczniami o wyzszych kompetencjach jezyko-
wych, bywa to tez bardziej satysfakcjonujace, gdyz owocuje nagrodami
i zwycigstwami w olimpiadach, ktérych splendor splywa takze na nauczycie-
la. Kwestia ta wymaga jednak poglebionej refleksiji.

Oczekiwania wobec nauczycieli
a nauczycielskie potrzeby szkoleniowe

Liczba 1 réznorodnosé oczekiwan zwiazanych z zawodem i rola nauczyciela
stale wzrastaja, ale roénie tez liczba Zrédel, z ktorych oczekiwania te naply-
waja — dzi$ sa to nie tylko uczniowie, ich rodzice 1 administracja o§wiatowa,
ale tez publicysci, politycy, organizacje rzadowe, pozarzadowe i oczywiscie
$wiat nauki. Oczekiwania wobec nauczycieli plyna, jak widaé, z bardzo r6z-
nych stron i sa nie tylko niespdjne, ale czgstokro¢ wewnetrznie sprzeczne.
Stale narastaja tez rozbiezno$ci pomigdzy postulatami poszczegolnych jed-
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nostek 1 grup. Polska nie jest tu wyjatkiem, problem ten pojawia si¢ w wielu
krajach.

Zacznijmy od administracji o$wiatowej, oczekujacej wysokich rezultatow
dokumentowanych wynikami testow kompetencyjnych i egzaminéw matu-
ralnych. Wymaganiom tym towarzyszy jednak brak realizmu w stanowieniu
celéw. W momencie wprowadzania nowej formy egzaminu maturalnego od
zdajacych oczekiwano realizacji postulatu osiaggania poziomu B1 na maturze
podstawowej 1 B2 na rozszerzonej. Nie pozwalala na to jednak sytuacja, kie-
dy wciaz brakowalo nauczycieli jezykéw zachodnioeuropejskich, a wynagro-
dzenia nie przyciaggaly kadry do szkél panstwowych. W konsekwencji
w szkolnictwie nie sposéb bylo uniknaé braku kontynuacji nauczania, nad-
miernej liczebnosci oséb w klasie 1 niewielkiej czestotliwoscl zaje¢ jezyko-
wych, a moment rozpoczynania tak zorganizowanej nauki stanowita do nie-
dawna klasa IV szkoly podstawowej. O realizacje tego postulatu trudno nawet
dzi$, czego dowodem jest ustawienie maturalnego progu testowego na pozio-
mie 30%, co stuzy wylacznie wykazaniu znacznego procentu sukcesu i jest
niestety dowodem edukacyjnej, lecz nie pedagogicznej hipokryzji. Oczeki-
wania takie stana si¢ calkowicie realne, gdy do egzaminu dojrzatodci przy-
stapia uczniowie, ktérzy rozpoczeli nauke jezyka obcego w klasie I szkoty
podstawowej, a nawet w przedszkolu, i gdy usuniete zostang wskazane wyzej
niedociagniecia. Obecnie jednak za niesatysfakcjonujace rezultaty obwiniani
sq czesto jedynie nauczyciele.

Oczekiwania rodzicow sa zgodne z oczekiwaniami administracji w tym, co
dotyczy testéw kompetencyjnych i egzamindéw maturalnych. Siegaja jednak
wyzej, wiaza si¢ bowiem takze z praktycznymi umiejetnosciami komunika-
cyjnymi — te za$§ okazuja si¢ niewystarczajace. Widocznym skutkiem owego
poczucia niespetnienia oczekiwan jest ogromny procent mlodziezy uczgsz-
czajacej na oplacane przez rodzicow korepetycje lub zajecia w szkotach je-
zykowych, przy czym za ten stan rzeczy rowniez wini si¢ niejednokrotnie
nauczycieli.

Tego rodzaju sytuacja zdarzala sie, rzecz jasna, w Polsce takze wczedniej,
daleko mniejsza byla jednak precyzja w okreslaniu pozioméw jezykowych
1 form testowania, dlatego braki nie byly tak wyraznie widoczne, a odium nie
spadato na nauczycieli; nieche¢ kierowata si¢ raczej na powszechnosé¢ obo-
wiazkowego nauczania jezyka rosyjskiego 1 ograniczanie dostgpu do bez-
platnej, szkolnej nauki jezykow zachodnich.

Inne oczekiwania okazujg si¢ nie tylko liczne, ale tez réznorodne jak nigdy
dotad. Podstawa programowa formuluje szczytne cele komunikacyjne 1 in-
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terkulturowe, ale w praktyce oczekiwane sq po prostu wysokie wyniki w ru-
tynowych testach egzaminacyjnych. Rodzice licza na dobre oceny swoich
dzieci w testach, ale chcieliby zarazem nie tylko autentycznych umiejetnosci
komunikacyjnych, ale tez rozwiazania przez nauczyciela wszelkich trudnosci
wychowawczych. Od nauczycieli oczekuje si¢ réwniez zagospodarowania
czasu uczniéw wowczas, gdy nie odbywaja si¢ regularne zajecia dydaktyczne,
np. w czasie ferii, a wigc dodatkowych funkeji opiekuniczych.

Oprécz oczekiwan dydaktycznych, wychowawczych i spolecznych poja-
wiaja si¢ tez oczekiwania wynikajace z pewnej atmosfery towarzyszacej
ksztalceniu i doskonaleniu nauczycieli. Ot6z przekonuje si¢ nauczyciela, ze
jego obowiazkiem jest wykazywanie pewnych emocji, co wyraza si¢ sformu-
lowaniami w rodzaju ,,nauczyciel musi kocha¢ ucznia”, ,,nauczyciel powinien
by¢ entuzjasta”, ,,nauczyciel musi by¢ autonomiczny”. Wymobg emocjonal-
nosci to klasyczne w psychiatrii i psychoterapii opisywane przez Grego-
ry’ego Batesona (1972) podwojne wiazanie (double bind). Jesli pojawiaja sig
pozytywne emocje, dzieje si¢ to spontanicznie i nie ma nic wspdlnego z po-
winno$cia; jesli za$ istnieje powinnosé, to odnosi si¢ ona do zachowan, a nie
do uczud.

Od nauczycieli wymaga si¢ réwniez uwzgledniania cech i mozliwosci po-
szczegblnych ucznidw, co zderza si¢ z oczekiwaniami w kwestii szczegbto-
wego planowania pracy dydaktycznej. Ze strony wladz o$wiatowych hipo-
kryzja, jesli uzywac ostrych sformulowan, a niespojnosc stow i czynow, jesli
okresli¢ to tagodniej, widoczna jest w obligowaniu nauczycieli do uwzgled-
niania styléw uczenia sig, strategii 1 zainteresowan ucznidéw przy jednocze-
snym kontrolowaniu pedantycznego projektowania lekeji na wiele miesi¢cy
naprzod. W sferze postulatow zaleca si¢ indywidualizacje, zas w sferze fak-
tow mamy do czynienia z wymogami biurokratycznego planowania dzialan
dydaktycznych z gory, co z istoty taka indywidualizacje¢ catkowicie uniemoz-
liwia. W efekcie niezadowoleni sq zarowno dyrektorzy szkol, jak i rodzice,
nie moéwiac juz o samych nauczycielach.

Jakie jednak sa potrzeby i oczekiwania samych nauczycieli? Wiele z nich
dotyczy kwestii ptacowych 1 organizacyjnych, ktére jednak trudno spelnié.
Warto jednak przyjrze¢ si¢ potrzebom szkoleniowym zglaszanym przez
czynnych zawodowo nauczycieli. W Polsce analizowano je w celu sformu-
towania przez Ministerstwo Edukacji Narodowej serii postulatow doksztal-
cajacych dla instytucji europejskich. Jak si¢ okazalo, potrzeby szkoleniowe
wiaza si¢ z trudnosciami, jakie napotykaja polscy nauczyciele w toku swej
pracy zawodowej, a te pojawiaja si¢ przede wszystkim w nauczaniu gimna-
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zjalnym. Przyczyna jest tu ogromne zréznicowanie wezesniejszych doswiad-
czen jezykowych poszezegdlnych uczniéw, brak kontynuacji nauki jezyka
1liczne problemy wychowawcze uniemozliwiajace skuteczna prace dydak-
tyczna. Skutkuje to dodatkowsa trudnoscia, jaka jest nawiazanie kontaktu
z rodzicami i racjonalne opracowanie zasad wspolpracy domu i szkoly z poz-
niejsza, skuteczng jej realizacja. Wreszcie pojawia si¢ tez kwestia metod 1 tech-
nik pracy nad jezykiem w grupach o zréznicowanym poziomie uzdolnief
1 zrbéznicowanym poziomie umiejetnosci. Na podstawie sondazu wérdéd nau-
czycieli takie wlasnie potrzeby zglosito Ministerstwo Edukacji Narodowej
Radzie Europy i podleglemu jej Europejskiemu Centrum Jezykéw Nowo-
zytnych w Grazu w roku 2014.

Nieco inaczej przedstawiaja si¢ tego rodzaju potrzeby w innych krajach.
Europejskie Centrum Jezykéw Nowozytnych w Grazu przeprowadzilo ba-
dania majace na celu okreslenie najczesciej deklarowanych potrzeb zawodo-
wych nauczycieli pochodzacych z 32 krajéw cztonkowskich oraz 11 panstw,
z ktérymi wspoltpracuje. Wyniki wykazuja, ze nauczyciele 2/3 krajéw jako
gléwne potrzeby zawodowe i szkoleniowe wymieniaja uzupelnienie brakéw
w zakresie nauczania jgzyka obcego w przedszkolach i pierwszych klasach
szkoly podstawowej, w zakresie nauczania jezykéw innych niz angielski,
a takze w kwestiach wspolpracy nauczycieli wszystkich jezykéw nauczanych
w danej szkole. Z kolei reprezentanci 1/2 krajow czlonkowskich zglaszali
potrzebe wsparcia w zakresie wykorzystania na zajeciach nowych technolo-
gli, testowania oraz stosowania nietestowych metod szacowania poziomu
wynikow nauczania, a wiec tak zwanych alternatywnych metod oceniania
(www.ecml.at).

Na tym tle rodzi si¢ pytanie: w jakim stopniu spelnia te oczekiwania i po-
stulaty polski system ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli jezykoéw obcych?

System edukacji jezykowej i ksztatcenia nauczycieli w Polsce —
proba oceny

Obecny stan ksztalcenia nauczycieli to przede wszystkim efekt dynamicz-
nych rozwigzan, jakich dokonano po przeobrazeniach spoleczno-
-politycznych na przetomie 1989 i 1990 roku. Dwudziestopigciolecie tych
zmian to dobry moment na podsumowanie i oceng reform wprowadzonych
w zycie w ciagu ostatniego ¢wieréwiecza. W okresie tym pojawia si¢ — w mo-
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im przekonaniu — wiele dobrych rozwiazan owocujacych znakomitymi rezul-
tatami, nie obywa si¢ jednak bez nieudanych propozycji i wyraznych btedéw
decyzyjnych. Warto omoéwié przynajmniej najwazniejsze z nich.

Pozytywne strony — trafne rozwiazania edukacyjne

Wiele znaczacych kwestii mozna — jak si¢ wydaje — uznaé za pozytywne
aspekty sytuacji, jaka uksztaltowala si¢ w tej dziedzinie w Polsce od przelo-
mowego roku szkolnego i akademickiego 1989/1990. Swiadczy o tym mig-
dzynarodowa aprobata, z jaka spotkaly si¢ pierwsze polskie reformy eduka-
cyjne. Wyrazala si¢ ona nie tylko w licznych wizytach przedstawicieli innych
krajow, pragnacych ksztattowaé edukacje jezykowa i przysztych nauczycieli
wedlug polskich wzoréw, ale takze w uznaniu tych rozwigzan za godne
umieszczenia na liscie 25 najbardziej warto$ciowych innowacji edukacyjnych
(Tribble 2012).

O uznaniu tym zadecydowata przede wszystkim reforma ksztalcenia jezy-
kowego przeprowadzona w roku 1990, ktéra wywarla tez pewien wplyw na
programy edukacji nauczycielskiej. Pozytywne zdziwienie zagranicznych ob-
serwatorow budzila wtedy przede wszystkim decyzja o wprowadzeniu row-
nego statusu jezykow obcych w okresie, w ktérym spodziewano sig, ze natu-
ralna reakcja na obowigzkowa przez wiele lat nauke jezyka rosyjskiego
w szkolach bedzie usunigcie go z programéw nauczania, co — jak wiadomo
— w Polsce nigdy nie nastapito. W szkole podstawowej wprowadzono jednak
wowczas mozliwosé wyboru sposréd czterech jezykdw obceych, to znaczy an-
glelskiego, niemieckiego, francuskiego i rosyjskiego, w szkole zas $redniej —
z szesciu jezykdw, dotaczono bowiem do tego zestawu jezyk wihoski 1 hiszpan-
ski. Oczywiscie, wybor byl z koniecznosci limitowany mozliwo$ciami kadro-
wymi danej szkoly. Tego typu rozwiazania nie byly w Europie czeste. Zazwy-
czaj liczba jezykow w zestawach programowych systemu szkolnego byla znacz-
nie bardziej ograniczona, ubozsza byla tez woéwcezas w Buropie oferta
ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych. Bogatsza okazala si¢ u nas w zwiazku
z tym oferta pracy, gdyz Polska wezesnie dolaczyla do nielicznej grupy krajow,
w ktérych wprowadzono obowiazkows nauke dwu jezykéw obceych, a warto
przy tym pamigtaé, ze rekomendacje na ten temat sformutowano dopiero pod-
czas konferencji Komisji Europejskiej w Barcelonie ponad dziesigé lat temu.

Za drugie osiagniecie uznano wprowadzenie nowego systemu ksztalcenia
nauczycieli w kolegiach jezykowych, a to z uwagi na niezwykle w owym cza-
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sie nowatorski charakter tego systemu, a takze z racji wplywu, jaki wywart
on na szkolnictwo wyzsze, ktoére powazniej zajeto sie problematykq ksztal-
cenia nauczycieli jezykow obcych, wezesniej traktowang na wielu kierunkach
filologicznych wrecz marginesowo. Po raz pierwszy od czaséw wojny dy-
plom filologiczny przestal automatycznie nie§¢ uprawnienia do nauczania
jezyka obcego, a kwalifikacje do nauczania nadawano tym, ktorzy zrealizo-
wali program ksztalcenia skladajacy si¢ z czterech blokéw przedmiotowych
(praktyczna nauka jezyka kierunkowego, przedmioty literaturoznawcze, j¢-
zykoznawcze 1 kulturoznawcze, blok przedmiotow psychopedagogicznych
i dydaktyka danego jezyka obcego) oraz odbyli cykl praktyk pedagogicznych
w szkotach podstawowych i $rednich. Tresci programowe odpowiadaly re-
komendacjom Modern Langunages Project Group Rady Europy (Huber 2011),
a metody pracy byly zgodne z najnowszymi tendencjami upowszechniajace-
go si¢ wowczas w Buropie podejscia komunikacyjnego (Komorowska 2011).
Do dzi§ ksztalt programowy polskiej edukacji nauczycielskiej jest w ogrom-
nym stopniu zgodny z wytyczaymi Europejskiego profilu ksitalcenia nancgycieli
Jexykow (The Eurgpean Profile of Langnage T'eacher Education) (Kelly 2004), nowo-
czesnymi standardami przyjetymi w innych krajach, jak na przyklad australij-
skimi wytycznymi Australian Council of TESOL Associations (2000) czy reko-
mendacjami OECD (Dumont i in. 2010; OECD 2008).

Trzeci wreszcie powdd wysokiej oceny edukacii jezykéw obeych w Polsce
wiazal si¢ ze statusem jezykéw mniejszosci narodowych. Cze§é z nich,
a mianowicie litewska, ukraiiska, stowacka i biatoruska, juz w czasach ko-
munizmu uzyskala znaczne mozliwosci programowe 1 podrecznikowe, choé
wladze panstwowe stwarzaly im wtedy te szanse nie z checi promowania
wielo- 1 réznojezycznosci, lecz w mysl zasady divide et impera. Natychmiast po
zmianie systemu, a wiec juz w roku szkolnym i akademickim 1990/91,
otwarto droge do petnego realizowania aspiracji jeszcze wigkszej liczby grup
mniejszos$ciowych. Cho¢ Europejskq Karte Jezykiw Regionalnych badé Mniejszo-
Sciowych (Enropean Charter for Regional and Minority Langnages), przygotowywana
pod koniec lat osiemdziesiatych w Strasburgu, a ostatecznie zredagowana
w Radzie Europy w roku 1992, ratyfikowano w Polsce znacznie pézniej, bo
dopiero w roku 2005, to jednak wszystkie kolejne rzady — poczynajac od
rzadu Tadeusza Mazowieckiego — w praktyce postepowaly juz w mysl jej
postulatow. Sytuacje prawna jezykéw etnicznych, regionalnych i jezykow
mniejszo$ci narodowych ostatecznie uregulowata Ustawa g 6 styeznia 2005
0 mniejszosciach regionalnych @ etnicznych i o jezyku regionalnym. Obserwujac eduka-
cje jezykow obcych w ciggu ostatniego ¢wierwiecza, widac jednak, ze po-
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ziom korzystania ze stwarzanych przez pafstwo mozliwosci prawnych jest
niezwykle zréznicowany, bo zalezny tez od aspiracji i wkiadu pracy po-
szczegolnych spolecznosci lokalnych. Dla przykladu — jak podaje Raporz:
Nanczanie jegyka kaszubskiego w sgkolach opublikowany w roku 2011 przez
Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie — kaszubski jako jezyk regionalny zyskal
na popularnosci, jest dzi§ bowiem nauczany w okoto 400 szkolach, podczas
gdy zainteresowanie naukg jezyka bialoruskiego zmalalo (obecnie uczy si¢
go w okoto 20 szkolach, wczesniej — w 40), choc¢ nie zaistnialy Zadne powo-
dy demograficzne czy tez polityczne, ktére tlumaczylyby tak znaczny spa-
dek. Wida¢ zatem, ze gotowo$¢ wykorzystania mozliwosci prawnych nie jest
wartoscia ani réwna, ani stala (Komorowska 2014).

Wysoka ocena miedzynarodowa polskiego ksztalcenia jezykowego 1 ksztal-
cenia nauczycieli utrzymywatla si¢ do pierwszych lat nowego stulecia, a uznanie
budzito obnizenie wieku rozpoczecia nauki obu jezykéw obeych w szkotach
oraz przygotowywanie przyszlych nauczycieli do pracy z mtodymi uczniami,
jak tez do wykorzystywania w tej pracy nowych technologii (Polska. Raport
krajowy 2006). W XXI wicku zmalato zainteresowanie Europa Srodkowo-
-Wschodnia, a zarazem pojawily niepozadane zjawiska w polskiej edukacji
jezykowej.

Negatywne strony — nietrafne decyzje

Minusy rozwoju sytuacji w ciagu ostatniego dziesieciolecia wplynely w mniej-
szym stopniu na system ksztalcenia jezykowego, w wigkszym za§ — na do-
skonalenie nauczycieli jezykow obcych.

Jedna z podstawowych trudnosci okazalo si¢ zréznicowanie poziomu
edukacji nauczycielskiej, jakie wyniklo z nadmiernej réznorodnosci jakosci
szkol wyzszych. Zjawisko to zarysowalo sie w polowie lat dziewiecdziesia-
tych i wigzalo si¢ z powstaniem znacznej liczby nowych szkoél, zaréwno
panstwowych, jak i prywatnych, niekiedy o slabo przygotowanej kadrze i nie
najlepszych warunkach lokalowych, ale tez ze zwigkszeniem naboru i poja-
wieniem si¢ ogromnej liczby platnych miejsc na studiach w renomowanych
uczelniach.

Innym, jeszcze wigkszym minusem bylo kolosalne obnizenie jakosci
ksztalcenia nauczycieli w rezultacie ustanowienia nowych standardéw nau-
czania w roku 2002. Standardy te wprowadzaly obowiazkowa dwuprzed-
miotowos¢. Byla ona istotna potrzeba pewnej grupy nauczycieli uczacych
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przedmiotéw niejezykowych obejmujacych niewielka liczbe godzin w pro-
gramie szkoly, takich jak np. biologia, chemia czy fizyka. Nauczyciele ci bo-
wiem — jesli uczyli w malych, wiejskich szkotach — zmuszeni byli do pracy
w kilku placowkach, by wypelni¢ swoj etat. Obowiazkowsg dwuprzedmioto-
wos§¢ narzucono jednak takze przyszlym nauczycielom, w tym takze nauczy-
cielom jezykéw obeych. W toku studiéw oznaczalo to skrécenie o polowe
czasu przeznaczonego na praktyczng nauke jezyka i znaczna redukcje fak-
tycznie prowadzonych godzin ksztalcenia nauczycielskiego, a tym samym
stabsze przygotowanie teoretyczne i nizsze umiejetnosci jezykowe przy-
szlych nauczycieli. Zwazywszy na fakt, ze ksztalcenie pedagogiczne odbywa
si¢ w ciagu dwu ostatnich lat trzyletniego cyklu licencjackiego, oznaczalo to
znacznie zmodyfikowana — niestety na niekorzy$¢ — sylwetke absolwenta
specjalnosci nauczycielskiej, poczynajac od roku 2005.

Ow negatywny efekt wzmagal dodatkowo fakt, ze droge do zdobycia
uprawnien do wykonywania zawodu nauczyciela stanowily jedynie studia
licencjackie, uniemozliwiajac realizacj¢ jednej specjalnosci najpierw na stu-
diach pierwszego stopnia, a nastgpnej drugiego stopnia. Co wigcej, w celach
marketingowych mniejsze szkoly, czgsto o niezbyt wysokiej jakosci ksztal-
cenia, tracac kandydatéw, dokladaly do swej gléwnej, nie zawsze atrakcyjnej
specjalnosci, takiej jak np. wychowanie fizyczne czy geografia — jako drugi
przedmiot takze jezyk obcy lub jezyk polski, co skutkuje dzi§ ogromna licz-
ba Zle przygotowanych jezykowo i pedagogicznie oséb, posiadajacych jed-
nak wszelkie legalne uprawnienia do nauczania w szkotach.

Poziom kadry nauczajacej jezykdéw obcych obnizyt tez silny drenaz do-
brych nauczycieli, ktérzy mogliby stanowi¢ pewne wzorce dla mlodszych,
teraz juz — wskutek przymusowej dwuprzedmiotowosci — gorzej wyksztal-
conych nauczycieli. Rynek bankéw i firm cierpial wciaz jeszcze na brak pra-
cownikéw o wysokich umiejetnosciach jezykowych, a dobrze wyksztatco-
nych nauczycieli przyciagaly do tych instytucji atrakcyjniejsze oferty. Drenaz
dotyczyt przede wszystkim szkét panstwowych, ktérych kadre jezykows ku-
sily lepszymi warunkami pracy takze szkoly prywatne, spoleczne, a nawet
szkoly jezykowe, cho¢ te ostatnie nie gwarantowaly stabilnej posady. W efek-
cie wielu dobrych absolwentéw kolegiéw i kierunkéw nauczycielskich na
uniwersytetach zostalo zatrudnionych w innych sferach niz edukacja, a przy-
najmniej poza szkolnictwem panstwowym. Brak dobrych wzoréw i niedosta-
teczna liczba mentoréw — szkolnych opiekunéw praktyk — utrudnit mlodym
nauczycielom wykonywanie pracy w zawodzie, a instytucjom ksztalcacym
nauczycieli uniemozliwil efektywna wspolprace ze szkotami.
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Istnicje jeszcze jeden (czesto pomijany milczeniem) powdd obnizenia po-
ziomu kadry, a co za tym idzie, obniZenia poziomu nauczania jezykdw ob-
cych w szkolach. Otwarcie rynkéw wielu krajow unijnych stworzylo nowe
mozliwosci zarobkowania i zaowocowalo tlumnymi wyjazdami do krajéw
Unii Europejskiej. W roku 2004 rynki pracy otworzyly Wielka Brytania, Ir-
landia i1 Szwecja, a w roku 2006 — Hiszpania, Portugalia, Grecja, Finlandia
iIslandia. Sposréd kadry nauczajacej jezykéw obeych z mozliwosci wyjaz-
dowych skorzystaly gléwnie osoby uczace w nizszych klasach szkoly pod-
stawowej 1 zatrudnione na krétkoterminowe umowy w placéwkach, ktorych
nie uwazano za prestizowe. Masowe wyjazdy tej grupy zawodowej jako oséb
dobrze znajacych jezyk obey spowodowaly spadek liczby uczacych sie jezy-
kow obeych w szkotach podstawowych o ponad 14% 1 ogromne zaburzenie
kontynuacji nauczania. Dzisiejsze obnizenie wynikow egzaminéw matural-
nych to skutki pozytywnych zjawisk politycznych i ekonomicznych sprzed
ponad 10 lat, ktére jednak przyniosly niepozadane skutki dla edukacji jezy-
kowe;.

Kolejne, rownie wazne utrudnienia dla obu stron — ksztalcacych i ksztal-
conych — pojawily si¢ w roku 2012. Nowe zarzadzenie o standardach ksztal-
cenia nauczycieli stanowito, ze od tego czasu licencjat ma dawac¢ uprawnienia
do pracy jedynie w szkole podstawowej, a dopiero magisterium — do pracy
w gimnazjum lub liceum. Standardy tego rodzaju utrwalaja przekonanie, Ze
nauczanie dzieci wymaga nizszych kwalifikacji niz nauczanie nastolatkow.
Co wiccej, powoduja koniecznoé¢ zmian w programach ksztalcenia nauczy-
cieli, ograniczajac tresci wylacznie do problematyki nauczania dzieci. Wraz
ze wzrostem liczby studentéw placacych za studia, a takze ze wzrostem
kosztoéw utrzymania — zwigksza si¢ jednak liczba studentéw podejmujacych
prace zarobkows juz w trakcie studiéw. Studenci ci pracujg czg¢sto jako nau-
czyciele, lektorzy, korepetytorzy lub opickunowie w bardzo réznych miej-
scach, takich jak $wietlice, szkoly jezykowe, korporacje migdzynarodowe,
male firmy, domy dziecka czy domy prywatne. Maja zatem kontakt z ucza-
cymi si¢ w réznym wieku. Kadra akademicka ma tu ogromny dylemat: z jed-
nej strony zobowigzana jest do realizacji szczegdlowych tresci kursow zmie-
rzajacych do nabycia przez stuchaczy uprawnien do nauczania w szkole
podstawowej, z drugiej za$ strony programy te zderzaja si¢ z oczekiwaniami
studentow, ktorzy spodziewaja si¢ zajeé, jakie odpowiedzg na ich biezace
potrzeby dydaktyczne, bynajmniej nie zawsze zwigzane z nauczaniem dzieci.
Uczelni pozostaje wybor pomiedzy narazeniem si¢ na utrate akredytacii, jesli
ksztalci w zakresach niezgodnych ze standardem, a narazeniem si¢ na nie-
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cheé lub wreez utrate studentéw uznajacych, ze oferta programowa nie jest
zgodna z ich oczekiwaniami. Nie utatwia sprawy sytuacja finansowa szkol-
nictwa wyzszego 1 samych studentéw, gdyz przy blisko 300 godzinach
ksztalcenia nauczycielskiego oraz znacznej liczbie godzin wymaganych
w standardzie filologicznym trudno oferowaé przedmioty fakultatywne.
Trudno tez wymaga¢ od studentéw dodatkowych oplat za nie. Sytuacja ta
zniecheca do podjecia studidw nauczycielskich i obniza ich jakosc.

Nie buduje tez motywacji do zdobywania wasko zakrojonych uprawnien
fakt, ze studenci na ogdél nie wiedza, jaka prace chcieliby wykonywac
w przysziodci oraz czy w ogble moga liczy¢ na prace w edukacji. Nie znaja
tez typu szkoly, w ktérej — jesli zdobeda etat — maja szansg¢ pracowad, 1 wresz-
cie nie znaja grupy wiekowej ich potencjalnych uczniéw, a takze tego, czy
bedzie to praca w szkole jezykowej lub np. w osrodku szkoleniowym. W efek-
cie obserwujemy dzi§ zderzenie prawa z realiami.

Przysztos¢ ksztatcenia nauczycieli.
Whioski i postulaty

Przysztos¢ ksztalcenia nauczycieli zalezy w ogromnej mierze od atrakeyj-
nosci tego zawodu. Jesli bedzie on cieszyl si¢ stosunkowo wysokim statusem
spofecznym 1 finansowym, wzrosnie liczba studentéw chetnych do uczest-
nictwa w programach prowadzacych do uzyskania uprawnien nauczyciel-
skich, co uelastyczni obecne, do$¢ sztywno zakrojone programy ksztalcenia.
Na razie trudno jednak na to liczy¢. Niewielka dzi§ liczba kandydatéw do
wykonywania tego zawodu tym bardziej sklania do uelastycznienia i uatrak-
cyjnienia oferty studiéw, co wymaga jednak zmiany odpowiednich zarzadzen.

W nowych programach ksztalcenia wigcej miejsca warto poswigcié zwigz-
kom kultury i jezyka, a takze kwestiom komunikacji interkulturowej, gdyz
bledy w tym zakresie sa w dobie powszechnej mobilno$ci znacznie istotniej-
sze dla efektywnosci 1 bezkonfliktowosci porozumiewania si¢ niz ewentualne
bledy jezykowe. Z kolei w ksztalceniu jezykowym warto zwrdci¢ uwage na
fakt, ze znacznie wigcej nieporozumien jest skutkiem bledow leksykalnych
niz gramatycznych, te ostatnie bowiem niezwykle rzadko zaburzaja efektyw-
nos¢ przekazu.

Warto takze wprowadzi¢ do treci ksztalcenia kompetencije strategiczne
1 trening nie tylko strategii uczenia sig, ale tez strategii komunikacyjnych, by
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przyszty nauczyciel lepiej radzil sobie w komunikacji wtedy, gdy nie opano-
wal jeszcze jezyka w sposéb doskonaly.

Warto wreszcie w toku ksztalcenia pokazywaé, ze nauczyciele moga wiele,

a ich moc spoleczna jest znaczna. Na pytanie ,,Co nauczyciel moze?” warto
wiec odpowiedzied, ze moze on:

—  pokazaé warto$¢ jezyka domowego ucznia, a zatem jezyka etnicznego,
regionalnego czy tez jezyka mniejszosci narodowej, postugujac si¢ ar-
gumentami dotyczacymi korzysci plynacych z dwujezycznosci;

— pokazaé¢ warto$¢ nauki jezyka obcego takze dla dzieci z deficytami
(dysleksja, ADHD), szczegdlnie w sytuacji, kiedy nauke jezyka tak
dlugo uznawano nie za szans¢ rozwojowa, ale za zbedne obcigzenie;

— pokaza¢ kulture nie tylko poprzez ciekawostki turystyczne, ale w ca-
tym jej zréznicowaniu, nie zapominajac o zréznicowaniu kultury jezyka
rodzimego;

— wspolpracowaé z nauczycielami innych przedmiotéw i innych jezy-
kéw obcych.

Wszystko to jednak bedzie mozliwe dopiero wtedy, gdy w nauczycielskim

zyciu zawodowym pojawi si¢ mniej biurokracji, a wigcej indywidualizacji.
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On the development of glottodidactics and foreign language teachers training

The article presents the results of the latest research in glottodidactics that can be used while
planning and organizing professional training for foreign language teachers. It raises ques-
tions that have not been fully discussed yet and presents expectations about teachers’ abilities
as well as training needs of teachers working in Poland and abroad. The author of the article
analyses a development of foreign language teachers training in Poland over past twenty-five
years pointing out its strengths and weaknesses. The author presents the conclusions that
could improve teacher education and meet specific needs of foreign language teachers.
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