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STRESZCZENIE: Ninicjszy rozdzial dotyczy rol wspolezesnych nauczy-
cieli jgzykow obcych specjalistycznych (JOS). Zagadnienie to mozna
analizowac zardwno z perspektywy psychologii spoteczne;j, odnoszac si¢
do potrzeb i oczekiwan uczestnikow procesu ksztalcenia, jak i metodyki
nauczania JOS, przyjmujgc jako punkt wyjscia do dalszych rozwazan
tradycyjnie rozumiane role nauczycieli jezykow obeych. Rozdzial pre-
zentuje obie perspektywy — zawiera odwolania do spolecznych uwarun-
kowan edukacji w zakresie jezykow specjalistycznych oraz odniesienie
tradycyj nych 1ol prowadzz&cych zajecia do specyﬁki Wyzwaﬂ w obsza-
rze dydakeyki JOS. Jako szezegolny przypadek analizowane jest zin-
tegrowane nauczanie tresci i jezyka (Content and Language Integmted
Learning — CLIL). W dalszcj czczs’ci rozdzialu omowiono Wp}yw spe-
cyfiki uczestnikow zaje¢ — czesto 0sob w okresie poznej adolescen-

cji lub wezesnej dorostosci, przygotowujgeych sie do swoich rol
zawodowych — na zadania nauczycieli jgzykow obeych specja-
1istycznych. Kontekst ten Sprzyja przejmowaniu przez tych
ostatnich roli mentorow w procesie ksztalcenia. W pod-

sumowaniu zamieszczono prakeyczne rekomendacie

odnoszgce si¢ do dziatan dydakeykow JOS, keore

bezposrednio wplywaja na skutecznosc i kom-

pleksowos¢ procesow edukacyjnych

w analizowanym obszarze.
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Reflecting on the roles
of LSP teachers

ABSTRACT: This chapter is dedicated to the multiple roles taken
by teachers of languages for specific purposes (LSP). The question
can be approached from the perspective of social psychology, by
addressing the needs and expectations of all the parties involved
in the analysed educational processes, but also from the angle of
foreign language methodology, by expanding on traditional roles
of foreign language teachers. After some initial insights are made
into the social nature of LSP instruction, traditional roles of foreign
language instructors are considered and juxtaposed with the tasks
and expectations faced by LSP practitioners. The case of Content
and Language Intcgratcd Learning (CLIL) practitioners is reflected
on afterwards. The following part of the chapter is dedicated to the
specific demands involved in working with older adolescents

and young adults who are about to enter the career ladder.
Clearly different from all other roles, this one may actually

prompt LSP instructors to step in as mentors. Final]}n

some conclusions are drawn, and recommendations

are made regarding specific actions required

on the part of LSP practitioners so that

the learning process can be, indeed,

meaningful and effective.
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Perspektywy ksztatcenia nauczycieli jezykow specjalistycznych w Polsce

1. Wprowadzenie

Z perspektywy psychologii spolecznej oczywiste jest istnienie w grupie, do ktorej si¢
nalezy, okreslonych rol oraz zwigzanych z nimi funkcji (Aronson i in., 2015). Tyczy
si¢ to rowniez grup uczacych si¢ jezykow specjalistycznych oraz funkejonujacych
w nich nauczycieli. Co istotne, choc role te nie s3 w prostej linii zrédtem naszych
zachowan, mogg — w zwigzku z ich internalizacjy — wplywac na nasza autopercepcie,
nasze funkcjonowanie w grupie, a takze oddzialywac na sfer¢ emocjonalno-woli-
cjonalng (Branscombe i Baron, 2017, s. 381). W przypadku nauczycieli jezyka specja-
1istyczncgo zinternalizowane role moga wiec Wywieraé Olbrzymi Wplyw nie tylko
na tres¢, ale i na formule, atmosfere oraz — ostatecznie — na jakos¢ prowadzonych
przez nich zajgé. Pomimo ze jezyki specjalistyczne badane i nauczane s od dziesie-
cioleci (Dudlcy—Evans, 2001, S. 131), jak zauwaza Graham Hall (2017, s. 194), rozwéj
metodyki w tym obszarze nie zaowocowal stworzeniem kanonu zasad ich nauczania.
Mozna jednak doszukaé sie pewnych Wyro'inikéw w dydaktyce jtzzykéw specjali—
stycznych takich jak ich ukierunkowanie na efektywn% komunikach W okres'lonych
sytuacjach zawodowych czy akademickich. Niedostgpnosc¢ powszechnie akeepto-
wanych wytycznych oraz zdarzajgce si¢ braki w zakresie podstawy programowej,
sylabusa, a nierzadko i podrecznika, dajg prakeykom wickszg (niz w przypadku
jezyka ogolnego) elastycznos¢ podezas doboru materialow i sposobu organizaciji
procesu nauki. Jak zaznacza Robinson (1991), ten stan rzeczy wymaga od nauczycieli
adaptacji do nowej roli zawodowej, zaréwno w przypadku rozpoczgcia nauczania
jezyka specjalistycznego po wezesniejszym nauczaniu jezyka ogolnego, jak i w sytu-
acji zmiany odbiorcy zajec z jednego obszaru na inny. Role te s o tyle wymagajgce,
ze do budowy relacji im towarzyszacych niezbedna moze si¢ okaza¢ weryfikacja
przekonan na temat wlasnych atrybutéw (Dudley-Evans, 1998, s. 189). To z kolei
moze rodzi¢ u nauczyciela poczucie niepewnosci, a w konsekwencji zagrazac jego
dobrostanowi bezpos/rednio powi%zanemu Z jakos’ci% prowadzonych zaje(é (Mercer
i Grcgerscn, 2020). Z tej pcrspcktywy reﬂcksja nad rolami nauczycicli jgzykéw

specjalistycznych wydaje si¢ szczegolnie potrzebna.

2. Tradycyjne role nauczycieli jezykéw obcych
a nauczanie jezykow specjalistycznych
Za punkt wyjscia do studiow dotyczgeych rol nauczyciela jezyka specjalistycznego

mozna przyjac list¢ zadan, jakie stawia si¢ nauczycielom jezykow obceych, oraz
ogolniej rzecz biorac, tresci tematyczne w podre¢eznikach do metodyki jezykow
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obcych. W tym pierwszym ujeciu mozna moéwic o calej gamie funkcji nieustan-
nie ewoluujacych i poddawanych weryfikacji w dynamicznie zmieniajacej sie
TZeCZy Wistosci.

W podrecznikach autorstwa Jeremy'ego Harmera (1983; 2001; 2020), bedacych
wazng lekturg dla pokolen studentow kolegiow nauczycielskich i specjalizacii
glottodydaktycznych, funkeje te odniesione sg do konkretnych zadan, keorych
realizacja stanowi element codziennej pracy nauczycieli jezykow obeych. Zadania
te, wedtug oceny z poczgtku biezgcego stulecia, obejmujg (Harmer, 2001, s. 57-67):

m kontrole przebiegu zajec, czy tez w szerszym rozumieniu — procesow
uczenia si¢ i nauczania jqzyka;

B organizacj¢ procesu nauki, poczawszy od wzbudzenia zainteresowania
po stronie uczgcego si¢, poprzez instruktaz sensu stricto, zajecia 1Ckcyjnc,
podjecie nauki przez uczacego si¢, po informacj¢ zwrotng dotyczgca
procesu i efektow uczenia sig;

[ ewaluach procesu uczenia sig i Osi%ganych postqp(')w W nauce;

m ciggle naklanianie do nauki przez stosowanie réznego rodzaju zachgt
i bodzcow:;

m uczestniczenie w aktywnosciach zaplanowanych w czasie zaje¢ oraz
po ich zakonczeniu (np. w roli stuchacza, rozmowcy czy partnera
w zadaniu j¢gzykowym);

m dostarczenie niezbednych zasobow wiedzy i umiejetnosci jezykowych
(szczegolnie tych potrzebnych w danym momencie, wynikajacych
z konkretnej sytuacji i okreslonego kontekstu uzycia jezyka);

m tutoring jezykowy, w tym wsparcie w wyborze odpowiednich strategii
uczenia si¢, optymalnych dla konkretnych zadan jezykowych;

m obserwacje procesu dydaktycznego i postgpow poczynionych przez
ucz%cych sie.

Nie mozna oczywiécie pomin%é podstawowcj funkcji, jak% pelni% WSZyscy
nauczyciclc jgzyka obccgo, polcgaj%ccj na zapewnianiu uczgcym si¢ stalego
zrodla zrozumiaicgo jgzyka, dostosowancgo doich aktualncgo poziomu kompc—
tencji jgzykowych, kt(’)r;} Maria Dakowska (2005, S. 152) uzupdnia o umozliwienie
uczacym si¢ interakeji w jezyku docelowym i facylitacje tresci bedgeych przed-
miotem komunikacji. Nie inaczej jest w przypadku jezyka specjalistycznego, gdy
prowadzacy zapewniaja zarowno same zasoby jezykowe, jak i ich dystrybucje
W konkretnych aktywnos’ciach, CZ€SLo przyjmujac przy tym funkch menedzerdw,
ktorzy nie tyle odgornie ustalaja, co raczej negocjuja tres¢ zajec z ich odbiorca-
mi/uczestnikami oraz specjalistami z okreslonej dziedziny (Dudley-Evans i St.

John, 1998, 5. 149).

141
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Ekstrapo]acji rol nauczycie]i jqzykéw specja]istycznych mozna rowniez do-
konac na podstawie przegladu zagadnien poruszanych w podrecznikach po-
swigconych metodyce nauczania. Wynika z niego, ze prowadzgcy zajecia z JOS
odpowiadaja rowniez za procesy planowania nauki, mierzg si¢ z zagadnieniem
wyboru metod i technik nauczania, selekcjonuja i tworza materialy, zarzadzajg
zespolem klasowym (np. utrzymujac dyscypling na zajeciach), optymalizuja
warunki zréwnowazonego rozwoju wszystkich umiejetnosci i podsystemow
jezykowych, a takze dostosowujg tres¢ zaje¢ do specyficznych potrzeb ich
uczestnikow (w tym przede wszystkim do wicku i poziomu osiagnig¢ jezyko-
wych); (Komorowska, 2009; Ur, 2012). Dzisiejsze pokolenic mlodych adeptow
1ingwistyki stosowanej, przygotowujzicych si¢ do nauczycic]skicj profesji, w ak-
tualncj WeTsji cytowanej juz publikacji Jeremy’ego Harmera Znajdzic réwniez
Wykaz cech dobrcgo nauczycic]a jgzyka obccgo, ktdre mozna zintcrprctowaé
jako zestaw oczekiwan, jakim sprostaé musi pcdagog—lingwista. Na podstawic
przegladu badan poswigconych cechom dobrych i ztych nauczycieli Harmer
twierdzi (2020, s. 114), Ze dobrzy to tacy, ktorzy potrafig motywowac uczacych
si¢ i by¢ ich mentorami w procesie edukacyjnym — s3 cierpliwi, buduja dobry
relacje z grupy, darzg swoich uczniow szacunkiem, nauczajg z pasjy i entuzja-
zmem, dzi¢ki czemu potrafia przeprowadzi¢ interesujace zajecia i zaangazowac
uczestnikow (Harmer za pewnik przyjmuje, ze nauczyciele sami sa kompetent-
nymi uzytkownikami nauczanego jezyka). Te postulaty sprawdzaja sig, rzecz
jasna, takze w odniesieniu do nauczycieli jezykow specjalistycznych — co wiecej,
wymagania mozna by jeszcze mnozyc.

Roéznic migdzy specyfika rol nauczycieli jezyka ogolnego a specjalistycznego
trzeba wice szukac nie poprzez eliminacjg, lecz specyfikacje i — ewentualnie
— uzupelnienie o kolejne funkeje, zadania oraz oczekiwania. Choc¢ teza Toma
Hutchinsona i Alana Watersa (1987), ze gléwnym wyroznikiem zaje¢ z jezyka
obcego specjalistycznego jest ich podporzadkowanie szczegolnym potrzebom
ucz%cych si¢, moze Wydawaé si¢ kontrowersyjna W epoce, w ktércj uczgcy sie,
a nie metoda, znajduj% sie w centrum zainteresowan glottodydaktykéw (Richards,
2015), to podporzadkowanie zaj¢¢ potrzebom ich uczestnikow wydaje si¢ abso-
lutnie niezbednym warunkiem osiggnigcia sukcesu edukacyjnego. Poglad ten
wyrazany jest rowniez we wspolczesnych publikacjach poswigconych dydakeyce
i badaniom nad jqzykami specjalistycznymi (Paltridge i Starfield, 2013; I§1k—Ta§
i Kenny, 2020).

Konieczne jest jednak uzupetnienie tego wyrdznika zajec z jezykow specjali-
stycznych o inne — w tym miejscu przywolac warto chocby koncepcje czterech
filarow kursu jezyka specjalistycznego, do ktorych zalicza si¢: analiz¢ potrzeb,
cele nauczania, materialy i metody oraz ewaluacje kursu i postepow (Anthony,
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2018, s. 46). Funkcjonujgcy jako stowo-klucz w liceraturze przedmiotu anali-
z¢ potrzeb rozumie¢ mozna jako ustalenie, czego ma dotyczy¢ kurs oraz jak
ma by¢ prowadzony — czyli dziatania, keore wedtug Lynne Flowerdew (2013,
s. 325) majg poprzedzac tworzenie programu zaje¢, dobor materiatow, meto-
dologii oraz narzedzi ewaluacji kursu i oceny postepow uczgcych si¢. W opinii
Tony'ego Dudleya-Evansa (2001) nauczyciele jezykow specjalistycznych musza
nic tylko posiada¢ kompetencje do analizy praw i potrzeb uczestnikow zaje¢,
ale rowniez by¢ ,znawcami gatunku” (genre doctors). W tej kwestii Michael Long
(2005) proponuje — jako alternatywe do bazowania na dyskursywnych cechach
jezyka danej dziedziny — zadaniowa analiz¢ potrzeb, na ktora skladajg si¢
m.in. przegl%d opiséw stanowisk zatrudnienia Czy zaznajomienie si¢ z pozg-
danymi efektami pracy. Opowiada si¢c za tg opcjg ze Wzglgdu na jej osadze-
nie w praktycc i umocowanie w rzcczywistoéci dancj braniy, a tym samym
— na mozliwos¢ korzystania Z Wicdzy fachowcj przcdstawi(:icli danych dziedzin
i nicograniczanie si¢ do lingwistycznych aspektow analizy tekscu per se. Helen
Basturkmen (2010) optuje natomiast za podejsciem zintegrowanym, a co za tym
idzie, w procesie tworzenia programu kursow z jezykow specjalistycznych widzi
koniecznos¢ przeprowadzenia:
m analizy potrzeb wynikajgcych ze specyficznego kontekstu sytuacyjnego,
celow edukacyjnych oraz potencjalnych trudnosci po scronie
uczgcych sig;
m badan specyfiki dyskursu w zakresie jezyka danej dziedziny oraz

uzycia tego jezyka przez specjalistow, aby w efekeie mozliwe bylo

stworzenie programu nauczania opartego na konkretnych materiatach

dydaktycznych oraz zaplanowanego w okreslonych ramach czasowych,

kulcurowych i instytucjonalnych.

Odnoszac si¢ do calego szeregu zadan realizowanych przez nauczycieli jezyka
specja]istycznego, Rancy ]ordan (1997) kompiluje nastepujgca listg:
analiza spccyﬁki jgzyka i kontekstu sytuacyjnego jego uzycia;
ocena materialow dydaktycznych (podrgcznikowych i innych);
ocena postgpéw ucz%cych sie;
formutowanie celow edukacyjnych dla uczgeych sig;
tworzenie i interpretacja sylabusow;
opracowanie schematow pracy;
tworzenie strategii uczenia si¢ i nauczania;
integracja zaje¢;
tworzenie materialow dydakeycznych;

organizacja procesu nauczania oraz zaje¢ lekeyjnych;
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m ocena stopnia osiggnigeia zalozonych celow edukacyjnych;

m pozyskanie wiedzy praktycznej w dziedzinie nauczania
jezyka specjalistycznego;

m wspieranie uczgeych si¢ w sytuacjach zwiazanych z usamodzielnianiem sig
(np. wyprowadzka z domu i rozstaniem z rodzing);

m wspolpraca z instytucjami prowadzgcymi ksztaleenie w obszarze
nauczania jezyka specjalistycznego.

Z kolei Tony Dudley-Evans i Maggie St. John (1998, s. 13-17) postrzegaja
funkcjonowanie nauczyciela jezykow specjalistycznych przez pryzmat pigeiu
glownych rol:

B partnera w procesie nauki (funkcja przeciwstawiona klasyczncj

roli prowadzgcego zajgcia, co wynika z fakeu, ze nauczyciel JOS
czgsto nie jest ekspertem w temacie — obszarze wiedzy/kompetenciji
zawodowych — powigzanym z nauk% jgzyka);

m oworey kursu jezykowego (w odniesieniu do sylabusa i konkretnych
tresci) oraz dostawey materiatow dydakeycznych tworzonych od podstaw
lub wymagajgcych adapracii;

m badacza wychodzgcego w swoich dzialaniach poza analiz¢ potrzeb
uczgceego si¢ oraz analizujacego rowniez specyfike dyskursu i interake;i
w dziedzinie, w ramach kcorej nauczany jest jezyk;

m prakeykujgcego uzytkownika jezyka specjalistycznego
oraz wspotpracownika specjalistow w okreslonej dziedzinie
(rola ta umozliwia pozyskanie sylabusow przedmiotow kierunkowych,
prowadzenie konsultacji w procesie tworzenia sylabusa dla kursu jezyka
specjalistycznego, a nawet tworzenie zespolow cksperckich w celu
oceny projektow specjalistycznych w jezyku obcym i uwzglednienie
innych form uczestnictwa ckspertéw dziedzinowych w zajeciach
z jezykow specjalistycznych);

B oceniajgcego (zardwno postepy ucz%cych sie, jak i same kursy wraz
7 towarzyszacymi im materialami dydaktycznymi) - podobnic jak
ma to miejsce w zwi%zku Z rol% twércy kursu jgzykowcgo, funkcja
oceniajgcego moze wymagac tworzenia testow od podstaw, w zwigzku

7 brakiem gotowych materialow cwaluacyjnych.

W nowszej publikacji Laurence Anthony (2018, s. 52), bazujac na powyz-
szych funkcjach, uzupetnia zadania nauczycieli jezykow specjalistycznych
o kwestie takie jak: wspieranie uczacych si¢ po zakoneczeniu nauki instytu-

cjonalnej i tworzenie systemowych rozwigzan takiego wsparcia (np. poprzez
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udziat w opracowywaniu pracowniczych programéw TOZWOjU, CZY WTECZ WSPO-
maganie zarzgdzania zasobami ludzkimi). Z uwagi na te aspekty prowadzacy
zajgeia z jezyka specjalistycznego postrzegany jest w wickszym stopniu jako
prakeyk z danej dziedziny niz nauczyciel czy lektor. Z kolei Sandra Gollin-
-Kies i wspotpracownicy (2015, s. 126) podkreslaja, ze wyroznikiem w pracy
nauczycieli jezykow specjalistycznych, poza wicksza swobodg w doborze tresci
i specyfika weryfikacji postgpow w nauce, jest poleganie na wiedzy nie tylko
z dziedziny metodyki nauczania j¢zykow obeych, ale i z obszaru przedmiotowe-
go, co jest niezbedne do tworzenia programow nauczania oraz realizacji zajgc.
Ten drugi obszar kompetencji jest rozwijany w procesie ustawicznego rozwoju
zawodowcgo nauczycicli nie ty]ko poprzez ich uczestnictwo w konferencjach
mctodycznych i samoksztalcenie, ale tez poprzez s’cis}% Wspélpracg Z ckspcrtami
Z dancj dzicdziny, Tcgo rodzaju Wspéldzia}anic moze byé realizowane na rdzne
sposoby: od doraznych kontaktow w miejscu pracy poprzez bardziej planowg
1 zinstytucjona]izowan% Wspo’lpracq az po Wspélne prowadzenie Zajczc’ (Dudley—
-Evans, 2001, s. 226). Trzeba jednak zaznaczy¢, ze ta ostatnia forma jest rzadko
stosowana, zaréwno w Polsce, jak i za granicg, poniewaz wymaga znacznie

wigcej czasu niz dwie poprzednie.

3. Role nauczyciela w zintegrowanym
nauczaniu przedmiotowo-jezykowym

Szczegolnie rozwinigte s3 oczekiwania i wymagania wobec nauczycieli jezy-
kow obeych, korzystajacych z metodologii zintegrowanego ksztalcenia przed-
miotowo-jezykowego (Content and Language Integrated Learning — CLIL).
Zgodnie z Europejskimi Ramami Ksztalcenia Nauczycieli Zintegrowanego
Ksztalcenia Przedmiotowo-Jezykowego (Marsh i in., 2011) mozna je podzieli¢
na osiem obszardw:
m zdolnos¢ do rcﬂcksji, zwlaszcza w odniesieniu do wlasnych kompctcncji
przcdmiotowych, jczzykowych oraz potrzcb rozwojowych;
| umicjgtnos’é budowania inkluzyjnych i konstruktywnych
zwi%zkéw ze studentami oraz innymi uczestnikami procesu
ksztalcenia zintegrowanego, obejmujgca m.in. odniesienie zaje¢
przedmiotowo-j¢zykowych do etosu szkoly i osadzenie ich w ramach
podstawy programowej;
m swiadomos¢ jezykowa i przedmiotowa, w tym umiejetnosci korzystania
ze strategii uczenia si¢ (w obszarze przedmiotowym i jezykowym)

i akeywizacji nawykow personalizacii uczenia;
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m metodologia i ocenianie — obszar obejmujacy réznorodne zagadnienia:
od skutecznej samomotywacji, ToZwoju autonomii poprzez samoocene
i monitorowanie postgpow czy identyfikacje kluczowych tresci
przedmiotowych az po konstrukeje narzedzi oceny i znajomos¢
rozwigzan typu portfolio, takich jak Europejskie Portfolio Jezykowe
(Pawlak i in., 2006);

m prowadzenie i ewaluacja badan, przede wszystkim badan w dzialaniu
ze wspolpracownikami, z uczgcymi si¢ i z innymi uczestnikami procesu
ksztalcenia przedmiotowo-jezykowego;

m zasoby i srodowisko uczenia si¢ — obszar dotyczgcey projektowania
adekwatnych jgzykowo i tresciowo materialdw, tworzenia
krytcriéw TOZWOju zasobow (w tym materialow multimedialnych,
korcsponduj%cych Z gl(’)wnymi funkcjami nauczania przcdmiotowo—
—jgzykowcgo) 1 zagadnicﬁ Zwiqzanych z integracja migdzyprzcdmiotowa&;

[ zarz%dzanie zespolem klasowym oparte na integracji nauki tresci,
jezyka i umicjetnosci, uwzgledniajace dzielenie si¢ odpowiedzialnoscia
za procesy edukacyjne (np. poprzez zmiany konfiguracji w grupach,
roznicowanie form interakeji i doskonalenie umiejetnosci przywodezych
w grupie);

m zarzgdzanie procesem edukacyjnym nauczania przedmiotowo-
-jezykowego dzigki samorozwojowi zawodowemu i osobistemu,
ksztalceniu umiejgtnosci zwiazanych z zarzadzaniem zmianami

oraz dzigki wspotpracy z pozostalymi uczescnikami procesu.

Takie oczekiwania wobec nauczycieli pracujacych z wykorzystaniem metodo-
logii przedmiotowo-jezykowej to — jak zauwazaja David Marsh i wspotpracow-
nicy (2001) — zbiér wyidealizowanych kompetenciji. Komentujae ich wolumen,
mozna odnies¢ si¢ do diagnozy Katarzyny Papai (2013), zgodnie z ktorg praca
bazuj%ca na mctodologii zintegrowanego nauczania przedmiotowo—jqzykowe—
g0 wymaga umicjgtnos’ci Wykraczaj%cych poza porozumicwanie si¢ w danym
jgzyku. Nauczyciclc, ktc’)rzy si¢ na nig dccyduj%, powinni byé swiadomi jgzyka
dancj dzicdziny, ana zajgciach dziataé z Wykorzystanicm tej Wicdzy, umiejetnie
Zongluj%c zasobami lcksykalnymi oraz przedmiotowymi. Mog% przy tym cicszyé
si¢ relatywnie duzym zakresem autonomii, ograniczonej oczywiscie pewnymi
czyrmikami —nie tylko zewnetrznymi, ale i wewnetrznymi (Wisniewska, 2007,
s. 123). Istnieja jednak obawy o to, czy osoba prowadzgca zajecia jgzykowe moze
byé kompetentna w obszarze innym niz ]ingwistyka. Niemniej warto Zauwaiyd
ze ma ona czgsto dodatkowe, rownolegle kwalifikacje zawodowe z innych ob-
szarow. Z zestawienia sporzqdzanego corocznie przez Studium ](—zzykowe UAM
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dla Wiadz Dzickanskich Wydzialu Neofilologii wynika, ze blisko jedna czwar-
ta zatrudnionych tam lektorow ukonczyla drugi kierunek studiow lub studia
podyplomowe. Jesli doliczymy do tego pracownikow, keorzy zaliczyli kursy za-
wodowe z dziedzin innych niz dydakeyka jezykow obeych — odsetek lektorow
z podwojnym wyksztalceniem wzrasta niemal do jednej trzeciej calej, ponad

130-osobowej, kadry.

4. Nauczyciele jezykéw specjalistycznych
— mentorzy miodych dorostych

\X/spomniana Wczcénicj analiza potrzcb ma szanse byé cfcktywna, jcéli nauczycicl
JOS dobrze zna uczestnikow zajec. Mimo ze osoby uczace si¢ jezykow speciali-
Stycznych nie s3 z pcwnoéci% wysoce homogcniczn% grupa, nauczyciclc majg moz-
liwos¢ przyjrzenia si¢ im jako zbiorowosci, aby moc sprecyzowaé i zdiagnozowaé
jej potrzeby. Mozna w zwiazku z tym polemizowa¢ z pogladem Dudleya-Evansa
(2001, s. 131), ktory postuluje, zeby potrzeby zawgzac jedynie do takich, ktore
wynikaja ze specyfiki danej dziedziny — trzeba bra¢ pod uwage pewne charakee-
rystyki ucz:%cych sie, zwigzane choéby 7 ich wickiem oraz faktem, ze stopniowo
stajg si¢ oni ckspertami w dziedzinie, ktorej dotyezy nauka jezyka.

W Polsce uczestnicy zaje¢ z jezykow specjalistycznych to, poza profesjonali-
stami doskonalgcymi swoje umiejetnosci w firmach, przede wszystkim ucznio-
wie wyzszych klas szkot branzowych czy technikow oraz studenci realizowanych
na uczelniach lektoratow specjalistycznych (czesto studiow drugiego stopnia
— gdyz na pierwszym nadal przewazaja zajecia z jezyka ogolnego). To, ze znaczna
czes¢ uczacych si¢ znajduje si¢ w tej samej fazie rozwojowej, umozliwia projekeije
ich charakterystyk w odniesieniu do obszarow, w keoérych moga si¢ rozwijac.
Pos}uguj%c si¢ syntetycznym zestawieniem zadan rozwojowych (por. Newman
i Newman, 2018), mozna np. stwierdzié, ze uczestnik zajgé Z jgzyka spccjalistycz—
nego jest samos’wiadomy, rowniez w zakresie Wiasncj przynalcinoéci do réZnych
grup (np. zwi%zanych Z plci:}, wieckiem, zainteresowaniami), potraﬁ odnies¢ sig
do systemu wartosci moralnych, znajduje si¢ na stosunkowo zaawansowanym
- bior%c pod uwage stadia w cyklu zycia czlowieka — etapie rozwoju cmocjonalne—
go. Innymi wyksztalconymi we wezesniejszych fazach rozwoju atrybutami, keo-
re mozna przypisa¢ osobom w wicku 18-24 lata (pozny okres adolescencii) oraz
24-134 lata (wezesny okres dorostosci), sa m.in. umiej¢tnos¢ nawigzywania
przyjazni i uczestnictwa w zabawie z rowiesnikami, umieje¢tnos¢ pracy w ze-
spole, a takze zdolnos¢ do uczenia si¢ oraz doswiadezenie bycia w zwigzku

i budowania relacji z drugim czlowickiem (por. Newman i Newman, 2018).
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Charakterystyki uczestnikow zaje¢ sg dobrym punktem wyijscia do refleksji
nad tym, jak postrzega¢ mogg swoje role nauczyciele jezykow specjalistycz-
nych. Co wigcej, nieznajomos¢ owych charakterystyk moze prowadzi¢ do za-
istnienia bledow atrybucji, majgcych fatalne konsekwencje dla relacji w grupie
(Branscombe i Baron, 2017, 5. 108).

Specyfika kursow z jezyka specjalistycznego, w odroznieniu od innego rodzaju
zaje¢ oscylujgeych wokol tresci zawodowych, polega rowniez na mozliwosci bez-
posredniego odnoszenia si¢ do wspomnianych wyzej umiejgtnosci, korzystania
z nich oraz dalszego ich rozwijania. W nauce jezyka specjalistycznego wykorzy-
stuje si¢ nie tylko np. umiejgtnosc zabawy, pracy w zespole, dba si¢ tez o rozwoj
kompetcncji umoZ]iWiaj%cych uczgcym sie udziat w edukacji akademickiej oraz
awans zawodowyA Stosuje si¢ rowniez komunikach zorientowang na budowanie
relacji towarzyskich i ksztalcenie umiejetnosci niezbgdnych do samodzielnego
utrzymania sie, uzyskania poZacdanych débr oraz umoiliwiajatcych dost(;p do ushlg
(Nunan, 1985).

Ze wzgledu na to, Ze proces uczenia si¢ nie jest realizowany — szczegolnie
na kursach z jezykow specjalistycznych — w formie transferu wiedzy od nauczy-
cieli do uczacych si¢ (Dudley-Evans i St. John, 1998, s. 13), niezwykle wazne jest
zbudowanie na zajgciach relacji o charakterze partnerskim oraz skorzystanie
z mozliwosci wzajemnego uczenia si¢. W tym miejscu po raz kolejny warto przyj-
rze¢ si¢ partnerom nauczyciela jezykow specjalistycznych, czyli mtodym dorostym.
Anna Brzezinska (2005, s. 438) przypisuje im nast¢pujace atrybuty rzutujace
na proces uczenia sie:

m myslenie dialektyczne, metasystemowe, relatywistyczne;
duza efektywnos¢ uczenia si¢ w obszarach, w ktore sg zaangazowani;
tatwos¢ identyfikowania i rozwigzywania problemow prakeycznych;
wysoka sprawnos¢ pamieci dlugo- i krotkotrwalej;

wzrost [Q);

SZCzZyt sprawnos’ci intcligcncji p1ynncj, zaleinej od funkcjonowania

Ccntralnego uk}adu Nerwowcego.

Spccyﬁka pracy z osobami odpowiadajzzcymi powyzszemu Opisowi wymaga,
rzecz jasna, doboru odpowiednich materialow dydakeyeznych i wykorzystania
technik korespondujgeych z wyksztalconymi uprzednio przez nie kompeten-
cjami. Duiej wrazliwosci i umiejgtnoéci mentalizacji wymaga rozwéj relacji
Z jednostkami Wkraczaj'%cymi w f‘az§ niezaleznosci od rodzicow, podejmuj%cymi
decyzje dotyczgce swojej kariery i wkraczajgeymi w sfere rozwoju zawodowego,
a jednoczesnie odkrywajacymi swojg tozsamosc plciowa i stajacymi si¢ uczest-

nikami relacji o charakterze intymnym, rozwazajgcymi mozliwos¢ zalozenia
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rodziny i wychowywania dzieci. Praca na zajeciach z jezyka specjalistycznego
odbywa si¢ wiec z jednostka determinujgca i ksztatrujacy swoja sciezke rozwo-
ju, dazaca do samorealizaciji. Carl Rogers (1983, s. 197-221) uwaza, ze aby w tej
sytuacji umozliwi¢ uczacym si¢ rozwdj, prowadzacy zajecia powinien:
m uznad, ze zdolnosc uczenia si¢ posiadaja wszyscy uczgcey sie;
m uwzgledni¢ w procesie nauczania zainteresowania uczgcych sie;
m stworzy¢ atmosfere sprzyjajacg nauce (tj. niewywolujgca poczucia
zagrozenia, w ktorej uczacy si¢ nie bedg si¢ obawiali upokorzenia);
m umozliwi¢ uczgcym sie czynny udzial w zajqciach i bra¢ pod uwage
ich inicjatywy;
[ Wspieraé samoocene ucz%cych sie;

| Wspicraé orientacje ucz%cych si¢ na proces, nie na produkt.

Cele te koresponduja z rolg nauczyciela we wspieraniu adaptacji zadanio-
wej ucznia do procesu edukacyjnego — tu jego wplyw jest najwickszy, poniewaz
uczgcy jest kreatorem sytuacji Wymagaj%cych przystosowania. Maciej Wilski
(2011, 5. 155-158) wymienia szereg podstawowych zadan nauczyciela w tym zakresie:

B poznanic uczniow;

m indywidualizacja nauczania;

m zachowanie rownowagi migdzy wymaganiami a mozliwosciami

uczgcych sig;

m unikanie sytuacji, w keorych nauczyciel staje si¢ dla uczniow

zrodlem leku;

m kierowanie naturalng akcywnoscia uczniow.

Zadania te wydajg si¢ szczegolnie istotne w pracach o charakterze projekto-
wym, dajacych mozliwos¢ koncentrowania si¢ na okreslonym zadaniu, o dluzszym
horyzoncie czasowym realizacji (Stoller, 2002).

Warunkiem dobrego wywigzania si¢ z powyiszych zadan jest posiada—
nie okrcéloncj wicdzy. Anna Brzezinska (2005, s. 684) Wskazujc, ze nauczycicl
powinien znac:

[ aktualny poziom rozwoju ucznia w poréwnaniu 7 réwiesnikami;

m kompetencje danej osoby i obszary, w keorych moga one

wymagac wsparcia;

m moment cyklu rozwojowego, w ktorym znajduje si¢ dana osoba

lub grupa osob, do keorych adresowane jest konkretne dziatanie;

m histori¢ zycia danej osoby lub grupy (ich plany i aspiracje zyciowe);

m forme pomocy, na przyjecie keorej jest gotowa dana osoba/grupa;

B rzeczywisty poziom gotowosci danej osoby/grupy do przyjecia pomocy.
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Brzezinska wspomina rowniez o dopasowaniu oferowanych form wsparcia
w procesie rozwoju do werbalizowanych oczekiwan osoby/grupy oraz o uwzgled-
nieniu w dzialaniach wspierajacych warunkow zycia adresata.

Analizujac kwesti¢ pozadanych umicjetnosci uczestnikow zaje¢ z JOS, mozna
pokusi¢ si¢ o probe stworzenia listy kluczowych kompetencii, do zdobycia keorych
jezyk obey jest tylko jednym ze srodkow. Jako punkt odniesienia mogg tu postuzy¢
obiektywne wskazniki przechodzenia do dorostosci (Brzezinska i in., 2015, 5. 297):

m osiaggniccie zawodowej i finansowej niezaleznosci;
nowe miejsce zamieszkania;
malzenstwo lub dlugotrwaly zwi%zek;

rodzicielstwo;

wybor kariery zawodowe.
Y Y )

Mozna oczywiécic dywagowaé, w jakim stopniu zajecia z jgzyka spccjalistycz—
nego przybliiz} uczg}cych si¢ do osiggniecia niezaleznosci i w jaki sposéb prowa-
dzgcy majg ich wspomaga¢ w wyborze kariery zawodowej. Przyjmujac jako punke
odniesienia wspolne efekey ksztalcenia dla nauczania jezykow obeych zawodo-
wych w polskim szkolnictwie ponadpodstawowym, mozna stwierdzic, ze sg one
sformutowane dos¢ ogdlnikowo i koncentrujg si¢ na kwestiach merytoryeznych
zwi%zanych 7 nauk% jqzyka. Obejmuj:}, zgodnie Z Rozporzacdzeniem Ministra
Edukacji z 31 marca 2017 roku w sprawie podstawy programowej ksztalcenia
w zawodach (Dz.U. 2017 poz. 860):

m postugiwanie si¢ zasobem srodkow jezykowych (Ieksykalnych,
gramatycznych, ortograficznych oraz fonetycznych) umozliwiajgcych
realizacj¢ zadan zawodowych;

m interpretacje wypowiedzi dotyczacych wykonywania typowych
czynnosci zawodowych artykulowanych powoli i wyraznie,

w standardowej odmianie jezyka;

[ ana]izg i interpretacje krockich tekstow piscmnych dotycz%cych
wykonywania typowych czynnosci zawodowych;

m formulowanie krotkich i zrozumialych Wypowicdzi oraz tekstow
piscmnych umoi]iwiaj%cych komunikowanie siew srodowisku pracy;

[ korzystanic Z ol)CQjszcznych zrodet informacji.

Cho¢ efekey te mozna traktowac jak pewng syntez¢ umiejetnosci, to jed-
nak tylko nauczyciele jezykow specjalistycznych sg w stanie uwzglednic przy ich
realizacji wszystkie aspekty dotyczgce uczacych sig, trakeujac ich tym samym
holistycznie, a wiec — rowniez przez pryzmat wspomnianych wyzej wskazni-

kow. Biorac pod uwage centralne miejsce, jakie na zajeciach jezykowych zajmuje
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ksztalcenie umiejgtnosci komunikacyjnych, zadne inne kursy, poza tymi z jezyka
specjalistycznego, nie stwarzajy tak ogromnej szansy odniesienia si¢ do wszyst-
kich wspomnianych wyzej aspektow wehodzenia w dorostos¢ — w szezegdlnosci
wstepowania na sciezke kariery zawodowej. Kluczem do skorzystania z tej szansy

sg oczywiscie kompetencje i zaangazowanie nauczycieli.

5. Podsumowanie

Dyskusja na temat rol nauczycieli JOS moze by¢ punktem wyijscia do skonkre-
tyzowania dzialan, ktérych si¢ od nich oczekujc

Po pierwsze, w kwestii organizacji Zaj((’é niczbgdnc jest ich ukierunkowanie
na jednostke. Powinno si¢ to odbywa¢ poprzez poziomowanie, podzial na grupy
w ramach danych spccjalnoéci, pozyskiwanic informacji o trudnosciach cdukacyj—
nych ucz;}cych sie, jak rowniez poprzez ci‘%gi% obserwacjcz i ewaluacjg ich post§péw
w nauce. Tego rodzaju dzialania umozliwiaja nauczycielom stworzenie unikato-
wego banku informacji o uczestnikach zajg¢. Wartosc¢ takiej wiedzy o uczacych
si¢, poszerzonej o ich wlasne odniesienia do doswiadczen w procesie nauki jezyka
obcego, docenili m.in. autorzy Europejskiego Portfolio J¢zykowego, zwracajac uwa-
ge na potencjal wynikajgey ze wspierania autonomii ucznia (Pawlak i in., 2006).

Po drugie, ciaglos¢ procesu ewaluacii i obcowania z uczacymi si¢ umozliwia
biezacy analiz¢ skutecznosci dziatan edukacyjnych i zaistnienie mechanizmu
sprzezenia zwrotnego — dostosowania tresci programowych do potrzeb uczest-
nikow zajec. Warto w tym miejscu przywolac czynniki wplywajace na proces
ksztalcenia, obejmujace wedtug Johna Biggsa i Catherine Tang (2007, s. 15-19):

m indywidualne whasciwosci uczniow, w tym uzdolnienia, poziom

inteligencji, zainteresowania;
[ edukacyjne dzialania nauczycieli, W tym rowniez korzystanie
z okreslonych technik nauczania;

m dzialania ucznidw oraz skalg ich zaangazowania.

Po trzecie wreszcie, zardwno struktura zajgc’ Z jczzykéw spccja]istycznych, jak
i realizowane w ich ramach tresci programowe, powinny byé bezpoérednio Zwig-
zane z zagadnieniami kluczowymi dla TOZWOju indywidua]nego jednostkL przy
czym rozwéj naleZy traktowad znacznie Szerzej niz ty]ko jako ksztalcenie kom-
petencji jezykowych. Szezegolne mozliwosci stwarza tu praca z wykorzystaniem
metodologii nurtu zintegrowanego nauczania przedmiotowo-j¢zykowego, ktora
wymaga jednak zarowno cigglego podnoszenia kwalifikacji przez nauczycieli, jak

i budowania partnerskich relacji migdzy prowadzgcymi zajecia a ich uczestnikami.
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