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Polityka jezykowa — warianty rozwigzan w krajach

europejskich

Polityka jezykowa w rozumieniu Rady
Europy w Strasburgu i Unii Europejskiej w Bruk-
seli to zestaw zafozen i priorytetow w systemie
ksztatcenia. Wyznaczaja one sposéb podejmo-
wania decyzji w takich kwestiach, jak:

» dobor jezykow, ich liczba i wybdr w ofercie
edukacyjnej szkét,

» status jezykdw obcych i jezykéw mniejszosci
narodowych,

» zasady i procedury nauczania, w tym cele,
programy i metody pracy nad jezykiem,

» egzaminy i certyfikacja,

» ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli.

Kwestie te omdwie tu kolejno, przed-
stawiajac warianty rozwiazywania poszczegél-
nych problemdéw i postugujac sie przy tym
przykfadami rozwigzan stosowanych w krajach
Unii Europejskiej. W odrebnym tekscie przed-
stawie zatozenia przyjete w Polsce i propozycje
rozwiazan?.

Dobér jezykow

Najwazniejsza sprawa w tej grupie prob-
leméw to liczba jezykéw nauczanych w sys-
temie szkolnym. Podstawg decyzji jest tu czesto:
» zasieg narodowego jezyka danego panstwa

— np. Wielka Brytania decyduje sie na obli-
gatoryjne wprowadzenie tylko jednego jezy-

ka obcego; ponadto rysuje sie wyrazna roz-
bieznos¢ miedzy kwestiami takimi jak
» ambicja zwiazana z tendencjami do naucza-
nia stosunkowo duzej liczby jezykéw, np.
trzech jezykow obcych, jak to czyni Holan-
dia czy Luksemburg, a tak istotnym aspektem
jak
» realne mozliwosci budzetowe, a niekiedy tak-
ze kadrowe danego panstwa (i tak, z tych
powodoéw, jeden jezyk obcy jest wprowadza-
ny — wedfug danych Unii Europejskiej z pub-
likacji Foreign Language Teaching in Schools
of Europe — takze w Portugalii, Wioszech czy
Hiszpanii (FLTiSoE:82), przy czym czynni-
kiem decydujacym bywa
» funkcjonowanie dwu lub wiecej jezykow
urzedowych, co niejako wymusza nauczanie
tych jezykéw w systemie szkolnym, a to auto-
matycznie zwieksza liczbe jezykow w ofercie
szkolnej, jak to sie na przyktad dzieje w Bel-
gii, Luksemburgu czy Szwajcarii.
Rekomendacje i zalecenia Rady Europy
i Unii Europejskiej ida w bardzo scisle okres-
lonym kierunku — polityka edukacyjna zaryso-
wywana w tych instytucjach méwi o potrzebie
opanowania przynajmniej dwéch jezykéw ob-
cych przez obywateli panstw zjednoczonej Eu-
ropy.
Istotny jest tez wybér jezykoéw w ofercie
edukacyjnej szkéf, a wiec wskazanie tych jezy-
kéw, ktére — po zdecydowaniu, na jaka liczbe
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nauczanych jezykéw sta¢ dane panstwo — beda

faktycznie nauczane na poszczegélnych pozio-

mach edukacyjnych, ale tez jezykdw, ktdre be-
da promowane, a wiec do fakultatywnego
uczenia sie ktérych, beda zachecani obywatele.

Decyzje w tej kwestii okazuja sie naprawde

trudne, gdyz trzeba wzia¢ pod uwage:

» Poczucie przydatnosci danego jezyka w da-
nym kraju w grupie uczniéw i rodzicéw, a ci
przewaznie opowiadaja sie za jezykami pef-
nigcymi funkcje lingua franca na Swiecie,
a wiec czesto za angielskim i dalej za jezyka-
mi istotnymi w konkretnym regionie, takimi
jak np. niemiecki czy francuski (angielskiego
uczy sie w Niemczech, Finlandii, Austrii i Hi-
szpanii ponad 90% uczniéw, choc nie jest to
bynajmniej obligatoryjne).

» Sposéb widzenia tej przydatnosci przez decy-
dentéw, ci za$ czesto optujg za jezykami
silnych partneréw politycznych lub za jezyka-
mi sasiadéw (przyktadem moze tu by¢ daw-
na pozycja jezyka rosyjskiego w krajach zale-
znych woéwczas od Zwigzku Radzieckiego, ale
takze pozycja jezyka niemieckiego na Weg-
rzech i w Stowagcji), te zas jezyki nie zawsze
znajduja uznanie w oczach uczniéw i rodzi-
6w (przykfadem moze tu by¢ niechetnie
przyjmowane przez wiekszos¢ obywateli
przymusowe nauczanie jezyka rosyjskiego
w Polsce przed rokiem 1990).

» Dostepnos¢ wykwalifikowanej kadry nauczy-
cielskiej, ta zas czesto specjalizuje sie w jezyku
mniej atrakcyjnym z punktu widzenia obywa-
teli w danym okresie i witasnie dlatego jest
kadrg dostepna i czesto lepiej wykwalifikowa-
na (tu przykfadem moze by¢ obecny stan
nauczania jezyka rosyjskiego, kiedy to, szcze-
gblnie na terenach wiejskich, wskutek braku
kadry nauczajacej jezykdw zachodnioeuropej-
skich, a nadmiaru wykwalifikowanych nauczy-
cieli jezyka rosyjskiego, naucza sie tego jezyka
w wiekszym wymiarze niz wskazywatoby na
to zainteresowanie uczniéw).

» Tradycja systemu oSwiatowego w danym kra-
ju (w Rumunii na przyktad tradycyjnie po-
wszechnym  jezykiem obcym jest francuski,
a w Islandii — dunski).

Z uwagi na wielo$¢ tych czynnikéw i in-
terakcje miedzy nimi rézne kraje postepuja tu
na rozne sposoby, w obrebie krajow istnieja
zréznicowania regionalne, a wewnetrzne trud-
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nosci regionéw rozwiazuje sie réznicujac oferty
szkot tak panstwowych, jak i prywatnych.

Unia Europejska i Rada Europy promuja
nauke jezykéw o matym zasiegu i chetnie wi-
dziatyby w szkotach wprowadzanie jako jezy-
kéw obcych np.: fifskiego, wegierskiego, sto-
wackiego czy ukrainskiego. Rekomendacje ida
wiec w kierunku opanowywania jednego jezyka
0 znacznym zasiegu i jednego jezyka o matym
zasiegu, co jednak bynajmniej nie spotyka sie
z duzym oddzwiekiem ze strony rodzicow
i uczniow.

Status jezykow

Polityka jezykowa to takze nadany od-
gornie i majacy umocowanie prawne obligato-
ryjny lub fakultatywny status tych jezykow,
ktére zostaty wskazane jako te, ktére sa nau-
czane w systemie szkolnym. Mamy tu dwa
mozliwe znaczenia tego rozroznienia. Pierwsze
rozréznienie ma charakter nie tylko statusowy,
ale takze finansowy — nauczanie obligatoryjne
w szkolnictwie panstwowym oznacza nauke
z pieniedzy podatnika, fakultatywnie zas prze-
waznie (cho¢ nie zawsze) oznacza fundusze ro-
dzicielskie lub przynajmniej fundusze samorza-
dowe. Drugie znaczenie ma charakter meryto-
ryczny — tu nauczanie obligatoryjne oznacza
obowiazek uczenia sie danego, konkretnego je-
zyka, a nauczanie fakultatywne oznacza, ze
w ramach oferty danej szkoty uczen ma dowol-
nos¢ wyboru jezyka.
Dzi$ podstawowe kontrowersje dotycza:
» wieku rozpoczynania nauki jezyka o statusie
obligatoryjnosci, a tym samym i jezyka, kto-
rego nauka jest opfacana z pieniedzy podat-
nika i do bezptatnego pobierania ktérej ma
prawo kazde dziecko w danym systemie
szkolnym,

» sensownosci decyzji o nakazie nauki jezyka
odgoérnie wybranego i narzuconego przez
wtadze oswiatowe.

Co do wieku rozpoczynania nauki — cho¢
wiele krajéw wspiera starania poszczeg6lnych
szkdt, by wezesnie (tzn. przed 8 rokiem Zzycia)
wprowadza¢ jezyk do programoéw szkolnych,
a nawet przedszkolnych, to jednak niewiele



krajow decyduje sie na obligatoryjny charakter
bardzo wczesnej nauki. Przyczyny sa tu oczywi-
Scie finansowe, bo nauka w skali masowej jest
droga — przedtuzenie nauki nawet tylko o jeden
rok przez jej wprowadzenie o klase wczedniej to
gigantyczny koszt, bo w szkotach podstawo-
wych, w odréznieniu od np. liceéw, uczy sie
przeciez 100% dzieci. Przyczyny finansowe fa-
Cz3 sie przy tym takze z przyczynami merytory-
cznymi — jako ze wczesna nauka jezyka obcego,
pedagogicznie niewatpliwie wartosciowa, nie
jest jednak wcale tak spektakularna, gdy chodzi
o wymierne efekty — przy tej samej liczbie
godzin nauki tygodniowo nauczanie starszych
dzieci i mtodziezy o wiele szybciej daje widocz-
ne postepy. Z tego powodu wiekszos¢ krajow
wprowadza jezyk obcy miedzy 8 a 11 rokiem
zycia. Wedtug danych Unii Europejskiej z pub-
likacji Foreign Language Teaching in Schools of
Europe - tylko dzieci w Luksemburgu, Norwegii
i Austrii rozpoczynaja nauke w 6 roku Zzycia,
a na Malcie nawet w 5 roku Zzycia, a tylko
w Belgii — w 12 (FLTiSoE: 82).

Sprawa ta wymaga jednak kilku komen-
tarzy. Nie mozna przede wszystkim zlekcewa-
zy¢ faktu, iz bardzo wczesne rozpoczynanie na-
uki, jak w przypadku Malty czy Luksemburga,
to tak naprawde kwestia interpretacji sytuagji
politycznej danego kraju. Istotng role odgrywa
tu jezyk, ktory jest de facto jezykiem szkolnic-
twa. | tak na przyktad na Malcie istniejg bardzo
liczne szkoty uczace w jezyku angielskim, stad
imponujaca informacja o wczesnym rozpoczy-
naniu nauki jezyka obcego, cho¢ jest to po
prostu moment rozpoczynania nauki w ogoéle.
Znaczaca role odgrywa poza tym liczba jezykow
urzedowych i dwu- lub nawet tréjjezycznosé
obywateli, co ttumaczy z kolei réwnie imponu-
jace dane dotyczace np. Luksemburga. Dlatego
wiekszy fadunek informacyjny maja tu dane
z krajow skandynawskich, wskazujac zarazem
bardzo duza rozpietos¢ pogladéw i zastosowa-
nych rozwiazan — od 6 w Norwegii przez roz-
pietos¢ 7-10 w Szwecji do 10 w Danii i Holan-
dii. Nie bez znaczenia jest wreszcie wptyw mo-
mentu rozpoczynania nauki pierwszego jezyka
na moment rozpoczynania nauki drugiego jezy-
ka, np. spektakularny wiek 6 lat w Norwegii
okupiony jest 10-letnig przerwa, zanim pojawi
sie drugi jezyk obcy, w dodatku wcale nie-
obowiazkowy.
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Decyzje dotyczace wieku rozpoczynania
nauki kolejnych jezykéw obcych sg zreszta bar-
dzo réznorodne. Nie ma w statystykach euro-
pejskich — jak wszystkie dokumenty jedno-
myslnie podkreslaja — zadnej wyraznej korelacji
miedzy wiekiem rozpoczynania nauki pierwsze-
go a wiekiem rozpoczynania nauki drugiego
jezyka obcego. Na przyktad Belgia, rozpoczyna-
jaca nauke pierwszego jezyka bardzo pdzno
(12 lat), stosunkowo wczeénie wprowadza dru-
gi jezyk, podczas gdy Norwegia, rozpoczyna-
jaca bardzo wczesnie (6 lat), wprowadza dru-
gi jezyk dopiero dla uczniéw w wieku lat 16
(FLTiSoE: 83).

Co do narzucenia obowiazkowej nauki
konkretnego jezyka - istnieja kraje, ktére
uwazaja, ze zapewnienie wszystkim nauki jezy-
ka miedzynarodowego, jakim jest dzis jezyk
angielski, to obowiazek szkoty. | tak na przy-
ktad w roku 2001 wedtug statystyk Unii Euro-
pejskiej osiem krajow (Dania, Holandia, Szwe-
cja, Norwegia, Grecja, Lichtenstein, Cypr i tot-
wa) zdecydowato o obligatoryjnym statusie je-
zyka angielskiego jako pierwszego w systemie
szkolnym. Niektére kraje decyduja o koniecz-
nosci uczenia sie danego jezyka jako drugiego
jezyka obcego — np. jezyka francuskiego trzeba
uczy¢ sie jako drugiego w Luksemburgu, Lich-
tensteinie i na Cyprze, a jezyka angielskiego
w Islandii. Jest jednak wiele krajéw, ktére — po-
mimo, ze np. jezyk angielski jest tam najczesciej
wybieranym jezykiem — sa przeciwne narzuca-
niu tak pierwszego, jak i drugiego jezyka, a od-
rzucaja takie rozwiazanie, gdyz jawi sie tam
ono jako niedopuszczalny polityczny przymus.
Czynia to wiec albo z niecheci do dowartos-
ciowywania tego wiasnie jezyka, jak sie to uwa-
za na temat Francji, albo tez z niecheci do
ograniczania wolnosci wyboru, jak to sie dzieje
w Niemczech, albo wreszcie z obawy, ze ode-
branie tym samym uczniom mozliwosci nau-
czenia sie innego jezyka jako podstawowego,
mogfoby utrudni¢ kontakty regionalne i sasiedz-
kie, np. na pograniczu francusko-niemieckim.

Statystyki dotyczace powszechnosci nau-
czania jezykéw, a nie tylko ich obligatoryjnosci,
ukazuja wysoka pozycje jezyka francuskiego
- po angielskim, a przed niemieckim i hiszpan-
skim. Nie uwzgledniaja one jednak faktu, jak
wielkie liczby populadji i jak wiele krajow euro-



pejskich postuguje sie jezykiem niemieckim ja-
ko pierwszym, czyli jezykiem ojczystym. Nic
wiec dziwnego, ze francuski plasuje sie tak
wysoko jako jezyk obcy. To takze pokazuje, jak
ostroznie i w jak szerokim kontekécie nalezy
postugiwac sie statystykami budujac wtasng po-
lityke oswiatowa.

Kwestia regionéw wiaze sie tez z dwu-
jezycznoscia oraz z problematyka obszaréw, na
ktorych mieszkaja grupy etniczne postugujace sie
innym jezykiem niz tak zwany jezyk narodowy,
bedacy w danym panstwie jezykiem urzedo-
wym. Dotyczy ona tak istotnej sprawy jak prawa
edukacyjne jezykéw mniejszosci narodowych.
Prawa te reguluje dokument europejski pod na-
zwa European Charter for Regional or Minority
Languages z dnia 5.11.1992, ktéry zobowiazuje
rzady poszczegdlnych panstw cztonkowskich do
zapewnienia kazdej mniejszosci narodowej, za-
mieszkatej na terenie danego kraju mozliwosci
nauki jej jezyka ojczystego oraz elementéw his-
torii, geografii i kultury swego kraju.

Istotna kwestia to wreszcie stosunek do
jezykéw poszczegélnych grup etnicznych
imigrantéw. W wielu krajach, oprécz mniejszo-
Sci narodowych, pojawiaja sie — lub od dawna
juz zamieszkuja — bardzo liczne grupy imigran-
téw, tworzace mniej lub bardziej zwarte spote-
cznosci. Zdarza sie tak, ze tak zwanym jezykiem
socjalizacji, a wiec pierwszym jezykiem, z kto-
rym styka sie dziecko w procesie wychowania,
staje sie po prostu jezyk danego kraju. Dzieje
sie tak wtedy, gdy rodzice dziecka — niekoniecz-
nie stusznie — uwazaja, iz dla rozwoju i asymila-
qji dziecka lepiej jest, by od poczatku stykato
sie z jezykiem panstwowym. Bardzo czesto jed-
nak, zapewne w skali $wiata znacznie czesciej,
jezyk socjalizacji to jezyk ojczysty rodzicow.
W polityce poszczegdlnych panstw przyjmuje
sie tu bardzo zréznicowane rozwiazania — od
wspierania rodzimych jezykéw w postaci spec-
jalnych zaje¢ organizowanych w szkole, przez
zyczliwie tolerancyjny stosunek do nich (np.
w postaci projektéw integracyjnych niektérych
szkdt angielskich polegajacych na dobieraniu
uczniéw w pary i wzajemnym uczeniu sie zwro-
téw grzecznosciowych w swych jezykach) az do

catkowitego pomijania przez system oSwiatowy
i grono pedagogiczne faktu, iz niektérzy ucznio-
wie postuguja sie w domu innym jezykiem.

Znaczaca tendencja jest w tej chwili sprze-
ciw niektorych lingwistow i socjologéw wobec
rozroznienia jezyk obcy/jezyk drugi na rzecz po-
stugiwania sie jedynie terminem jezyk drugi. Ten-
denqja ta zaznaczyfa sie wyraznie na konferencji
Rady Europy poswieconej polityce jezykowej
w listopadzie 2002 r. i jest charakterystyczna
dla tych systemoéw szkolnych, w ktérych funk-
cjonuje kilkadziesiat, a niekiedy i kilkaset rodzi-
mych jezykdw uczniéw, jak to sie zdarza w wie-
lu szkotach, np. w Szwedji czy w Niemczech.

Zasady i procedury nauczania

W tej grupie spraw najistotniejsze s ce-
le ksztatcenia jezykowego. Ksztatcenie jezyko-
we jest w niektdrych krajach uznawane za ukie-
runkowane na cele praktyczno-komunikacyjne
— zawodowe lub turystyczne, w niektérych mie-
wa cele polityczne, w jeszcze innych kulturowe,
niekiedy wreszcie uwaza sie je za droge do
uzyskania wiedzy przedmiotowej, a wiec mery-
toryczne;j.

Dokumenty Rady Europy, a szczegélnie
Common European Framework for Languages:
Learning, teaching, assessment® wskazuja, ze na-
uka jezyka moze by¢ postrzegana jako:

» cze$¢ edukacji zmierzajacej do lepszego rozu-
mienia Swiata i ludzi méwiacych ich rodzi-
mym oraz innymi jezykami (ten cel jest wska-
zywany przez whasciwie wszystkie kraje euro-
pejskie, cho¢ zapewne nie wszedzie jest jed-
nakowo systematycznie realizowany, co
w duzej mierze zalezy od zawartosci materia-
fow nauczania),

» droga do opanowania umiejetnosci przydat-
nych na rynku pracy (jest to cel czesto poja-
wiajacy sie w ksztatceniu zawodowym réz-
nych krajow),

» szansa zetkniecia sie z innymi sposobami wi-
dzenia $wiata i innymi wzorami interakgji mie-
dzyludzkich (cel formutowany czesciej w kra-
jach, ktérych jezyk ma zasieg swiatowy),

? Wydany w Polsce — Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego: uczenie sie, nauczania, ocenianie (2003), Warszawa:

Wydawnictwa CODN.



» mozliwo$¢ uzyskania minimum  wiedzy
i umiejetnosci w celu porozumienia sie danej
spotecznosci z innymi narodami (cel formu-
fowany z kolei w krajach, ktérych jezyk ma
niewielki zasieg),

» warunek konieczny uczestniczenia w wielo-
narodowych organizmach, takich jak np.
Unia Europejska, a nawet formowania toz-
samosci europejskiej (cel formutowany czes-
ciej na wyzszych szczeblach edukacyjnych,
np. w liceach i szkotach wyzszych).

Inna istotna kwestia to programy nau-
czania. Wedtug sformutowan tego samego do-
kumentu Rady Europy moga one przybierac
posta¢ réznorodnych scenariuszy programo-
wych, a dokumenty europejskie, np. Common
European Framework, wrecz zalecaja takie roz-
wigzania. Zazwyczaj w sensie strukturalnym bu-
duje sie programy i formutuje je w kategoriach
komunikacyjnych. Jednak istnieje tu z jednej
strony mozliwos¢ identycznego budowania pro-
graméw dla wszystkich jezykéw nauczanych
w systemie szkolnym, z drugiej za$ mozliwo$¢
zréznicowania. | tak np. dla pierwszego jezyka
obcego moga to by¢ programy ukierunkowane
na komunikacje, dla drugiego — programy ukie-
runkowane na sprawnosci rozumienia, a dla
trzeciego — programy ukierunkowane interkul-
turowo. Mozliwe sg, oczywiscie, liczne inne
warianty.

Mozna by powiedzie¢, ze to wiasciwie
takze kwestia celéw nauczania. Jednak w istocie
jest to zagadnienie znacznie szersze, dotyczy
bowiem réwniez organizacji nauczania i integ-
racji nauki jezyka z programem szkoty. Co do
tak istotnego czynnika jak organizacja naucza-
nia, omawiany dokument europejski, czyli
Common European Framework widzi tu takie
oto mozliwosci:

» tradycyjne, rytmiczne przeznaczanie okreslo-
nej liczby godzin tygodniowo na nauke jezy-
ka, tak jak czyni sie to w przypadku innych
przedmiotow,

» intensywne bloki czasowe poswiecone nauce
jezyka z zawieszeniem na ten okres nauki
innych przedmiotéw szkolnych,

» naprzemienne bloki intensywnej nauki, bloki
minimalnego kontaktu z jezykiem i kolejne
bloki czasowe intensywnego kontaktu z jezy-
kiem,
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» intensywne bloki czasowe poswiecone na na-
uke jezyka, jednak z nauka odbywajaca sie
poza szkofa, w specjalnych pozaszkolnych os-
rodkach lub w toku wymian zagranicznych,

» nauka prowadzona w blokach czasowych
przeznaczonych tylko na jezyk, ale przez nau-
czycieli z innych systeméw szkolnych pracuja-
cych w ramach wymian kadry,

» nauka w blokach czasowych w potaczeniu
z wybranymi przedmiotami w ramach kom-
ponentu miedzynarodowego, np. kompo-
nentu europejskiego,

» nauka jezyka na odlegtos¢ z wykorzystaniem
tzw. e-learning.

Do decyzji z zakresu polityki jezykowej
nalezy tez ustalenie, jakie metody pracy nad
jezykiem beda promowane w skali kraju. Po-
wszechnie deklarowana metoda pracy jest dzis
w krajach europejskich tzw. podejscie komuni-
kacyjne. Inaczej wybor technik — ten bywa
uwarunkowany kulturowo, np. techniki part-
nerskie nie znajduja niekiedy uznania w danym
systemie szkolnym, ktéry preferuje techniki
o wiekszym dystansie miedzy nauczycielem
a uczniem. Bywa on takze uwarunkowany pew-
nymi tradycjami. Na przyktad sa kraje, w kto-
rych istnieje tradycja pracy z cafa klasa, raczej
niz tradycja prac projektowych prowadzonych
w parach lub grupach jezykowych (taka byta
sytuacja w liceach francuskich w latach upo-
wszechniania sie podejscia komunikacyjnego).
Sa takze systemy oswiatowe o tradycyjnym na-
stawieniu preferujacym raczej poprawnos$¢ gra-
matyczna niz ptynnos¢ jezykowa (tak przedsta-
wiafa sie sytuacja nauczania jezyka niemieckie-
go jako obcego w polskich szkofach), jak tez
takie systemy, ktére kfada nacisk na ptynnosé
i skutecznos¢ porozumiewania sie kosztem pew-
nych bftedéw jezykowych (np. systemy skan-
dynawskie).

Organizacja i metody pracy wiazg sie tez
w oczywisty sposéb z formami nauczania. | tak
dokumentacja europejska, a w szczegdlnosci
Common European Framework, wyréznia tu:

» faczenie nauki pod kierunkiem nauczyciela
z praca autonomiczng, np. w osrodkach self-
access na zasadzie na przykfad komplemen-
tarnosci lub naprzemiennosci, a wiec warian-
ty zwigzane z forma w rozumieniu organizacji
dziatania (te znajduja oddzwiek w krajach,



ktére wczesnie zaczety realizowac zasade au-
tonomii, np.: Danii, Szwecji, Norwegii i Irlan-
dii),

» taczenie nauki w klasie z naukg w toku prak-
tyk zawodowych, wymian miedzynarodo-
wych czy e-learning, a wiec warianty zwigza-
ne z miejscem nauki (te staty sie popularne
w  szkolnictwie zawodowym, szczeg6lnie
w krajach o duzym przemysle turystycznym
i gastronomicznym, np.: we Wioszech, Hisz-
panii, Francji),

» taczenie nauki metoda komunikacyjng z me-
todami zwigzanymi z tzw. task-based teach-
ing, a takze z metodami integracji miedzy-
przedmiotowej, czyli tzw. content-based teach-
ing and learning, czy CLIL (content and
language integrated learning), a wiec warianty
zwiazane z procedurami dziatania (te z kolei
sa popularne w sytuacjach dwujezycznosci,
jednak czesto sg traktowane raczej jako me-
toda pracy w szkolnictwie Srednim czy jako
sposéb realizacji programu szkoty — wtedy
linie réznic przebiegaja miedzy szkofami,
a nie miedzy systemami oswiatowymi).

Metody nauczania promowane w skali

europejskiej to metody aktywne, nastawione na
komunikacje i interakcje, silnie uwzgledniajace
zréznicowane potrzeby uczacych sie, a wiec
metody stymulujace proces uczenia sie i ktada-
ce nacisk na trening strategii uczenia sie. Meto-
dy nauczania i uczenia sie wiagza sie tez Scisle
z metodami oceniania. Dzi$ wiele krajéw euro-
pejskich sktania sie do takiego trybu pracy,
gdzie nie dominuje juz ocena wystawiana na
podstawie koncowego testu czy egzaminu, okre-
Slana jako sumatywna. Coraz wieksza role od-
grywa systematyczna ocena biezaca, np. wysta-
wiana na podstawie prac projektowych grupo-
wych i indywidualnych, a wiec tak zwana ocena
ksztaftujaca czy ocena formatywna. Istotnym
elementem pracy lekcyjnej staje sie samoocena,
totez coraz wieksza role przypisuje sie tez korzys-
taniu z Europejskiego Portfolio Jezykowego.

Egzaminy i certyfikacja

Najistotniejsza decyzja w tej grupie pro-
bleméw to uznawalnos¢ swiadectw. Od tego
zalezy bowiem z jednej strony droznos¢ sys-
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temu szkolnego, z drugiej zas strony mozliwos¢
przenoszenia sie ze szkoty do szkoty, bez czego
niemozliwa staje sie mobilno$¢ spoteczna w ob-
rebie granic danego kraju i w obrebie cafej
Europy.

O ile uznawalno$¢ Swiadectw miedzy
poszczegélnymi krajami to kwestia szerszych
umoéw bilateralnych, o tyle uznawalno$¢ swia-
dectw w obrebie danego kraju to sprawa wew-
netrzna. W wiekszosci krajéw rozwiazuje sie ja
przez akredytacje szkét. Swiadectwa jezykowe
bywaja elementem wymaganym w pewnych
sytuacjach jako niezbedny dokument dodatko-
wy, na przyktad od cudzoziemcéw rozpoczyna-
jacych nauke w brytyjskich szkotach wyzszych,
nie zastepuja jednak tzw. egzaminéw systemo-
wych w obrebie danego systemu.

Kolejny zakres ustalen to liczba i typ
egzamindw. Po czesci decyzja ta wynika ze
struktury systemu szkolnego, gdyz egzaminy sa
z reguty przewidywane w zakonczeniu kazdego
wyzszego cyklu szkolnego, po czesci zas
— z ustalen dotyczacych wstepu do szkdt wyz-
szych szczebli — takich jak licea czy szkoty wyz-
sze. W Europie daja sie zauwazy¢ systemy szkol-
ne, ktére mnoza egzaminy (jak dotad w tej roli
wystepowafa na przykfad Polska — chocby ze
wzgledu na wspétwystepowanie egzaminéw
koAcowych w postaci matury i egzaminéw
wstepnych na wyzsze uczelnie) i systemy, ktére
staraja sie do minimum ograniczy¢ egzaminy,
jak na przyktad Wielka Brytania.

Wreszcie kazdy kraj musi tez zdecydo-
wac sie na okreslony format egzaminéw. Zwa-
zywszy role, jaka odgrywa format, nie jest to
zdecydowanie kwestia jedynie techniczna. Od
formatu bowiem zalezy sposob pracy nauczy-
ciela, ktéry przygotowuje uczniéw do egzami-
nu. Od formatu zalezy tez dobor tresci nau-
czania i priorytety tej nauki, a wiec to, na co
zwraca uwage uczen przygotowujacy sie do
egzaminu i to, czego ucza szkoty jezykowe oraz
prywatni korepetytorzy. Chodzi o tak zwany
washback effect, ktéry powoduje, iz testowanie,
zwtaszcza gdy od jego wyniku wiele zalezy
w zyciu ucznia, ma ogromny wplyw na nau-
czanie i uczenie sie jezyka, ktére w duzej mierze
odbywa sie ,,pod ten egzamin”’.

Jest wobec tego istotne, by w przypadku
jezykéw obcych format egzaminéw uwzgledniat
umiejetnosci komunikacyjne i rozwéj spraw-



nosci, a nie tylko wiedze jezykowa. W krajach
europejskich dominuje tendencja do prowadze-
nia zobiektywizowanych egzaminéw zewnetrz-
nych, ktére uwzgledniaja wszystkie podstawo-
we sprawnosci w proporcjach zgodnych z hie-
rarchig celéw programowych w danym syste-
mie o$wiatowym.

Ksztalcenie nauczycieli

Pierwsza, podstawowa decyzja w tej
grupie spraw to okreslenie, jakie instytucje
ksztafcace nauczycieli beda powotywane do
zycia i otrzymaja oficjalng zgode na prowadze-
nie ksztatcenia, uzyskujac tez zapewnienie
uznawalnosci dyploméw. Warianty polityki
oswiatowej istniejace w tej dziedzinie dajg sie
stresci¢ nastepujaco:

» zapewnic ksztafcenie nauczycieli w uczelniach
wyzszych o charakterze nauczycielskim,

» zapewnic ksztatcenie nauczycielskie jako stu-
dia podyplomowe po ukonczeniu uczelni
wyzszej,

» wiaczy¢ komponent ksztatcenia nauczyciel-
skiego jako obligatoryjny element nauki
w szkole wyzszej,

» wiaczy¢ komponent ksztatcenia nauczyciel-
skiego jako fakultatywny komponent nauki
w szkole wyzsze;j.

Typowe rozwiazania europejskie to
ksztatcenie nauczycieli w uniwersytetach lub
w szkotach wyzszych bez statusu akademickie-
go. Te pierwsze oferuja na ogoét fakultatywny
komponent nauczycielski, te drugie zas traktuja
ten komponent jako obligatoryjny, podobnie
jak to sie na ogot dzieje w polskich uniwer-
sytetach oraz nieuniwersyteckich kolegiach nau-
czycielskich. Forma studiéw podyplomowych
lub dodatkowych szkolen to uzupetnienie owe-
go komponentu dla tych, ktérzy nie zdecydo-
wali sie nan w toku studiéw, a chcieliby uzys-
ka¢ kwalifikacje lub dla tych, ktérzy chca sie
przekwalifikowa¢. Obecne rozwigzania stoso-
wane w Polsce s3 wiec podobne do tych, ktére
funkcjonuja w Europie.

Kraje europejskie réznia sie jednak tym,
czy nauczyciel ,,0golny”" (generalist) ma upraw-
nienia do nauczania jezyka obcego, jak to sie
dzieje w szkolnictwie podstawowym, na przy-
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ktad Wielkiej Brytanii, Szwecji, Austrii lub Ho-
landii, czy tez jezyka uczy nauczyciel bedacy
specjalista filologiem (specialist subject teacher),
jak to sie dzieje np. w Gregji, czy tez s3 mozliwe
oba rozwiazania, jak to bywa np. we Wtoszech.
Réznice dotycza tez tego, gdzie sa ksztatceni
nauczyciele. Nie ma tu w Europie zadnej jed-
nolitosci — na przyktad w Belgii nauczyciele
ogdlni i nauczyciele specjalisci sa ksztatceni
w uczelniach nauczycielskich, a w Finlandii - na
wydziafach filologicznych, podczas gdy w Nor-
wegii sg ksztatceni w obu typach uczelni, ktére
dzielg sie ta odpowiedzialnoscia. Austria, Belgia
i Dania na przykfad ksztatca w uczelniach nau-
czycielskich takze nauczycieli dla nizszego szcze-
bla szkolnictwa $redniego, cho¢ wiekszos¢ kra-
jow ksztatci nauczycieli dla szkolnictwa $red-
niego w uniwersytetach (FLTiSiE:123).

Kolejna istotna decyzja dotyczy progra-
mow i tresci ksztatcenia nauczycieli. Tu moz-
liwosci sg dos¢ szerokie, liczne sg tez kontro-
wersje. Najpowazniejsza dotyczy modelu ksztat-
cenia nauczycieli dla wyzszych szczebli eduka-
cyjnych, na przyktad dla licedw. Pojawia sie
pytanie, czy najwazniejsze jest dla przysztego
nauczyciela przygotowanie teoretyczne i w kon-
sekwencji nalezy zapewni¢ mu ksztatcenie aka-
demickie, czy tez praktyczne przygotowanie za-
wodowe i w konsekwencji trzeba zapewni¢ mu
znaczng liczbe godzin spedzonych w szkofach
na obserwowaniu pracy doswiadczonych nau-
czycieli i prowadzeniu wtasnych lekcji. Spor
toczy sie takze wokot proporcji obu tych kom-
ponentéw, dotyczy tez kolejnosci ich wprowa-
dzania. Réznice sg ogromne — wystarczy powie-
dzie¢, ze dla nauczycieli ,,0ogélnych” (genera-
lists) liczba godzin przeznaczonych dla metody-
ki nauczania wynosi 40 godzin w Holandii, 60
godzin w Irlandii i Islandii, 80 we Wtoszech,
112 w Austrii, a az 150-180 w Luksemburgu.
Dla nauczycieli specjalistow (specialist subject
teachers) liczba godzin metodyki wynosi okoto
70 na Cyprze, w Islandii, ale okoto 150 godzin
w Austrii, Belgii, Grecji, Hiszpanii. Duze réznice
pojawiaja sie tez w liczbie godzin praktyki — li-
czona w tygodniach dla generalists wynosi np.:
10 tygodni w Szwecji, 26 tygodni w Luksem-
burgu i 21 w Belgii i jest przeznaczona dla
wszystkich  przedmiotéw szkolnych. Liczona
w godzinach dla nauczycieli specjalistéw wyno-
si tylko 60 godzin w Norwegii i Islandii, 100



godzin w Irlandii i Austrii (gdzie dla niektérych
typéw szkét wymaga sie tez 190 godzin prak-
tyki), 120 godzin w Danii, 250 - z czego 120
samodzielnie przeprowadzonych w Holandii,
ale az 600 godzin w Belgii (FLTiSiE:145-147).

Wszystko to wiaze sie ze zdobyciem
uprawnien do wykonywania zawodu. Tu wia-
czy¢ nalezy nie tylko sprawy uznawalnosci dyp-
loméw i zaleznosci miedzy dyplomami uniwer-
syteckimi a formalnymi uprawnieniami nauczy-
cielskimi, o czym byfa juz mowa wyzej, ale
takze mozliwosci zmiany zawodu, a wiec prze-
kwalifikowania oraz sposoby uzyskiwania do-
datkowych uprawnien do wykonywania pierw-
szego lub kolejnego zawodu, na przyktad w to-
ku kurséw przekwalifikowujacych. Te potrzeby,
jak wspomniatam wyzej, zaspokaja sie prak-
tycznie we wszystkich krajach przez studia po-
dyplomowe i dodatkowe szkolenia, wymagajac
takze poswiadczen poziomu praktycznego opa-
nowania jezyka.

Sprawa opanowania jezyka jest zaréwno
w przygotowaniu zawodowym, jak i przekwali-
fikowaniu traktowana w poszczegélnych kra-
jach indywidualnie, gdyz zalezy od sytuacji
w szkolnictwie podstawowym i srednim. W kra-
jach, gdzie wczesnie, a do tego obowiazkowo
wprowadza sie jezyk obcy — osoba rozpoczy-
najaca przygotowanie do zawodu nauczyciela
ma za soba tyle godzin nauki jezyka, ze po-
ziom biegfosci uwaza sie za wystarczajacy. Po-
woduje to zmniejszenie roli tego komponentu
w  ksztatceniu i doskonaleniu nauczycieli.
W oczywisty sposob inaczej jest ta sprawa trak-
towana tam, gdzie osoba rozpoczynajaca przy-
gotowanie do zawodu nauczyciela ma za soba
nie wiecej niz 180, a co najwyzej 300 godzin
nauki, czesto w niejednolitych grupach i bez
wiasciwej kontynuacji na przejsciu z poziomu
na poziom.

Ostatnia wreszcie kwestia dotyczy tak
istotnego zagadnienia, jakim jest doskonalenie
czynnych nauczycieli. Praktycznie wszystkie
kraje uwazajg te sprawe za wazny czynnik jako-
Sci ksztatcenia jezykowego. Réznice w postepo-
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waniu s3 jednak duze i dotycza obligatoryjnosci
szkoleni, a tam, gdzie sg obligatoryjne — ich
wymaganego wymiaru. Dla przyktadu — dosko-
nalenie jest dobrowolne we francuskiej i nie-
mieckiej spotecznosci Belgii, w Danii, Hiszpanii,
Francji, Wtoszech, Szwecji, Norwegii, a w Wiel-
kiej Brytanii w Anglii i Walii, ale jest w petni
obowiazkowe w holenderskiej spofecznosci Bel-
gii, w Niemczech, na Cyprze i Szkocji. Tam,
gdzie jest obowigzkowe, bywa bardzo zréznico-
wane i obejmuje np. tylko 4 godziny rocznie na
Cyprze, 40 godzin w Islandii, a 80 godzin
w Szkocji, za$ tam, gdzie jest dobrowolne — na-
uczyciele czesto otrzymuja na nie wolne dni
— 3 dni rocznie w Wielkiej Brytanii, do 2 tygo-
dni rocznie w Austrii (FLTiSiE:137).

W odrebnym tekscie przeanalizuje na
tym tle sytuacje polska.
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