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Warszawa

Polityka językowa – warianty rozwiązań w krajach
europejskich

Polityka jêzykowa w rozumieniu Rady
Europy w Strasburgu i Unii Europejskiej w Bruk-
seli to zestaw za³o¿eñ i priorytetów w systemie
kszta³cenia. Wyznaczaj¹ one sposób podejmo-
wania decyzji w takich kwestiach, jak:
Ö dobór jêzyków, ich liczba i wybór w ofercie

edukacyjnej szkó³,
Ö status jêzyków obcych i jêzyków mniejszoœci

narodowych,
Ö zasady i procedury nauczania, w tym cele,

programy i metody pracy nad jêzykiem,
Ö egzaminy i certyfikacja,
Ö kszta³cenie i doskonalenie nauczycieli.

Kwestie te omówiê tu kolejno, przed-
stawiaj¹c warianty rozwi¹zywania poszczegól-
nych problemów i pos³uguj¹c siê przy tym
przyk³adami rozwi¹zañ stosowanych w krajach
Unii Europejskiej. W odrêbnym tekœcie przed-
stawiê za³o¿enia przyjête w Polsce i propozycje
rozwi¹zañ2).

Ö Dobór języków

Najwa¿niejsza sprawa w tej grupie prob-
lemów to liczba jêzyków nauczanych w sys-
temie szkolnym. Podstaw¹ decyzji jest tu czêsto:
Ö zasiêg narodowego jêzyka danego pañstwa

– np. Wielka Brytania decyduje siê na obli-
gatoryjne wprowadzenie tylko jednego jêzy-

ka obcego; ponadto rysuje siê wyraŸna roz-
bie¿noœæ miêdzy kwestiami takimi jak

Ö ambicj¹ zwi¹zan¹ z tendencjami do naucza-
nia stosunkowo du¿ej liczby jêzyków, np.
trzech jêzyków obcych, jak to czyni Holan-
dia czy Luksemburg, a tak istotnym aspektem
jak

Ö realne mo¿liwoœci bud¿etowe, a niekiedy tak-
¿e kadrowe danego pañstwa (i tak, z tych
powodów, jeden jêzyk obcy jest wprowadza-
ny – wed³ug danych Unii Europejskiej z pub-
likacji Foreign Language Teaching in Schools
of Europe – tak¿e w Portugalii, W³oszech czy
Hiszpanii (FLTiSoE:82), przy czym czynni-
kiem decyduj¹cym bywa

Ö funkcjonowanie dwu lub wiêcej jêzyków
urzêdowych, co niejako wymusza nauczanie
tych jêzyków w systemie szkolnym, a to auto-
matycznie zwiêksza liczbê jêzyków w ofercie
szkolnej, jak to siê na przyk³ad dzieje w Bel-
gii, Luksemburgu czy Szwajcarii.

Rekomendacje i zalecenia Rady Europy
i Unii Europejskiej id¹ w bardzo œciœle okreœ-
lonym kierunku – polityka edukacyjna zaryso-
wywana w tych instytucjach mówi o potrzebie
opanowania przynajmniej dwóch jêzyków ob-
cych przez obywateli pañstw zjednoczonej Eu-
ropy.

Istotny jest te¿ wybór jêzyków w ofercie
edukacyjnej szkó³, a wiêc wskazanie tych jêzy-
ków, które – po zdecydowaniu, na jak¹ liczbê

1) Prof. zw. dr hab. Hanna Komorowska pracuje w Instytucie Filologii Angielskiej Uniwersytetu Warszawskiego.
2) Tekst ten uka¿e siê w numerze 2/2004 (red.).
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nauczanych jêzyków staæ dane pañstwo – bêd¹
faktycznie nauczane na poszczególnych pozio-
mach edukacyjnych, ale te¿ jêzyków, które bê-
d¹ promowane, a wiêc do fakultatywnego
uczenia siê których, bêd¹ zachêcani obywatele.
Decyzje w tej kwestii okazuj¹ siê naprawdê
trudne, gdy¿ trzeba wzi¹æ pod uwagê:
Ö Poczucie przydatnoœci danego jêzyka w da-

nym kraju w grupie uczniów i rodziców, a ci
przewa¿nie opowiadaj¹ siê za jêzykami pe³-
ni¹cymi funkcjê lingua franca na œwiecie,
a wiêc czêsto za angielskim i dalej za jêzyka-
mi istotnymi w konkretnym regionie, takimi
jak np. niemiecki czy francuski (angielskiego
uczy siê w Niemczech, Finlandii, Austrii i Hi-
szpanii ponad 90% uczniów, choæ nie jest to
bynajmniej obligatoryjne).

Ö Sposób widzenia tej przydatnoœci przez decy-
dentów, ci zaœ czêsto optuj¹ za jêzykami
silnych partnerów politycznych lub za jêzyka-
mi s¹siadów (przyk³adem mo¿e tu byæ daw-
na pozycja jêzyka rosyjskiego w krajach zale-
¿nych wówczas od Zwi¹zku Radzieckiego, ale
tak¿e pozycja jêzyka niemieckiego na Wêg-
rzech i w S³owacji), te zaœ jêzyki nie zawsze
znajduj¹ uznanie w oczach uczniów i rodzi-
ców (przyk³adem mo¿e tu byæ niechêtnie
przyjmowane przez wiêkszoœæ obywateli
przymusowe nauczanie jêzyka rosyjskiego
w Polsce przed rokiem 1990).

Ö Dostêpnoœæ wykwalifikowanej kadry nauczy-
cielskiej, ta zaœ czêsto specjalizuje siê w jêzyku
mniej atrakcyjnym z punktu widzenia obywa-
teli w danym okresie i w³aœnie dlatego jest
kadr¹ dostêpn¹ i czêsto lepiej wykwalifikowa-
n¹ (tu przyk³adem mo¿e byæ obecny stan
nauczania jêzyka rosyjskiego, kiedy to, szcze-
gólnie na terenach wiejskich, wskutek braku
kadry nauczaj¹cej jêzyków zachodnioeuropej-
skich, a nadmiaru wykwalifikowanych nauczy-
cieli jêzyka rosyjskiego, naucza siê tego jêzyka
w wiêkszym wymiarze ni¿ wskazywa³oby na
to zainteresowanie uczniów).

Ö Tradycja systemu oœwiatowego w danym kra-
ju (w Rumunii na przyk³ad tradycyjnie po-
wszechnym jêzykiem obcym jest francuski,
a w Islandii – duñski).

Z uwagi na wieloœæ tych czynników i in-
terakcje miêdzy nimi ró¿ne kraje postêpuj¹ tu
na ró¿ne sposoby, w obrêbie krajów istniej¹
zró¿nicowania regionalne, a wewnêtrzne trud-

noœci regionów rozwi¹zuje siê ró¿nicuj¹c oferty
szkó³ tak pañstwowych, jak i prywatnych.

Unia Europejska i Rada Europy promuj¹
naukê jêzyków o ma³ym zasiêgu i chêtnie wi-
dzia³yby w szko³ach wprowadzanie jako jêzy-
ków obcych np.: fiñskiego, wêgierskiego, s³o-
wackiego czy ukraiñskiego. Rekomendacje id¹
wiêc w kierunku opanowywania jednego jêzyka
o znacznym zasiêgu i jednego jêzyka o ma³ym
zasiêgu, co jednak bynajmniej nie spotyka siê
z du¿ym oddŸwiêkiem ze strony rodziców
i uczniów.

Ö Status języków

Polityka jêzykowa to tak¿e nadany od-
górnie i maj¹cy umocowanie prawne obligato-
ryjny lub fakultatywny status tych jêzyków,
które zosta³y wskazane jako te, które s¹ nau-
czane w systemie szkolnym. Mamy tu dwa
mo¿liwe znaczenia tego rozró¿nienia. Pierwsze
rozró¿nienie ma charakter nie tylko statusowy,
ale tak¿e finansowy – nauczanie obligatoryjne
w szkolnictwie pañstwowym oznacza naukê
z pieniêdzy podatnika, fakultatywnie zaœ prze-
wa¿nie (choæ nie zawsze) oznacza fundusze ro-
dzicielskie lub przynajmniej fundusze samorz¹-
dowe. Drugie znaczenie ma charakter meryto-
ryczny – tu nauczanie obligatoryjne oznacza
obowi¹zek uczenia siê danego, konkretnego jê-
zyka, a nauczanie fakultatywne oznacza, ¿e
w ramach oferty danej szko³y uczeñ ma dowol-
noœæ wyboru jêzyka.

Dziœ podstawowe kontrowersje dotycz¹:
Ö wieku rozpoczynania nauki jêzyka o statusie

obligatoryjnoœci, a tym samym i jêzyka, któ-
rego nauka jest op³acana z pieniêdzy podat-
nika i do bezp³atnego pobierania której ma
prawo ka¿de dziecko w danym systemie
szkolnym,

Ö sensownoœci decyzji o nakazie nauki jêzyka
odgórnie wybranego i narzuconego przez
w³adze oœwiatowe.

Co do wieku rozpoczynania nauki – choæ
wiele krajów wspiera starania poszczególnych
szkó³, by wczeœnie (tzn. przed 8 rokiem ¿ycia)
wprowadzaæ jêzyk do programów szkolnych,
a nawet przedszkolnych, to jednak niewiele
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krajów decyduje siê na obligatoryjny charakter
bardzo wczesnej nauki. Przyczyny s¹ tu oczywi-
œcie finansowe, bo nauka w skali masowej jest
droga – przed³u¿enie nauki nawet tylko o jeden
rok przez jej wprowadzenie o klasê wczeœniej to
gigantyczny koszt, bo w szko³ach podstawo-
wych, w odró¿nieniu od np. liceów, uczy siê
przecie¿ 100% dzieci. Przyczyny finansowe ³¹-
cz¹ siê przy tym tak¿e z przyczynami merytory-
cznymi – jako ¿e wczesna nauka jêzyka obcego,
pedagogicznie niew¹tpliwie wartoœciowa, nie
jest jednak wcale tak spektakularna, gdy chodzi
o wymierne efekty – przy tej samej liczbie
godzin nauki tygodniowo nauczanie starszych
dzieci i m³odzie¿y o wiele szybciej daje widocz-
ne postêpy. Z tego powodu wiêkszoœæ krajów
wprowadza jêzyk obcy miêdzy 8 a 11 rokiem
¿ycia. Wed³ug danych Unii Europejskiej z pub-
likacji Foreign Language Teaching in Schools of
Europe – tylko dzieci w Luksemburgu, Norwegii
i Austrii rozpoczynaj¹ naukê w 6 roku ¿ycia,
a na Malcie nawet w 5 roku ¿ycia, a tylko
w Belgii – w 12 (FLTiSoE: 82).

Sprawa ta wymaga jednak kilku komen-
tarzy. Nie mo¿na przede wszystkim zlekcewa-
¿yæ faktu, i¿ bardzo wczesne rozpoczynanie na-
uki, jak w przypadku Malty czy Luksemburga,
to tak naprawdê kwestia interpretacji sytuacji
politycznej danego kraju. Istotn¹ rolê odgrywa
tu jêzyk, który jest de facto jêzykiem szkolnic-
twa. I tak na przyk³ad na Malcie istniej¹ bardzo
liczne szko³y ucz¹ce w jêzyku angielskim, st¹d
imponuj¹ca informacja o wczesnym rozpoczy-
naniu nauki jêzyka obcego, choæ jest to po
prostu moment rozpoczynania nauki w ogóle.
Znacz¹c¹ rolê odgrywa poza tym liczba jêzyków
urzêdowych i dwu- lub nawet trójjêzycznoœæ
obywateli, co t³umaczy z kolei równie imponu-
j¹ce dane dotycz¹ce np. Luksemburga. Dlatego
wiêkszy ³adunek informacyjny maj¹ tu dane
z krajów skandynawskich, wskazuj¹c zarazem
bardzo du¿¹ rozpiêtoœæ pogl¹dów i zastosowa-
nych rozwi¹zañ – od 6 w Norwegii przez roz-
piêtoœæ 7-10 w Szwecji do 10 w Danii i Holan-
dii. Nie bez znaczenia jest wreszcie wp³yw mo-
mentu rozpoczynania nauki pierwszego jêzyka
na moment rozpoczynania nauki drugiego jêzy-
ka, np. spektakularny wiek 6 lat w Norwegii
okupiony jest 10-letni¹ przerw¹, zanim pojawi
siê drugi jêzyk obcy, w dodatku wcale nie-
obowi¹zkowy.

Decyzje dotycz¹ce wieku rozpoczynania
nauki kolejnych jêzyków obcych s¹ zreszt¹ bar-
dzo ró¿norodne. Nie ma w statystykach euro-
pejskich – jak wszystkie dokumenty jedno-
myœlnie podkreœlaj¹ – ¿adnej wyraŸnej korelacji
miêdzy wiekiem rozpoczynania nauki pierwsze-
go a wiekiem rozpoczynania nauki drugiego
jêzyka obcego. Na przyk³ad Belgia, rozpoczyna-
j¹ca naukê pierwszego jêzyka bardzo póŸno
(12 lat), stosunkowo wczeœnie wprowadza dru-
gi jêzyk, podczas gdy Norwegia, rozpoczyna-
j¹ca bardzo wczeœnie (6 lat), wprowadza dru-
gi jêzyk dopiero dla uczniów w wieku lat 16
(FLTiSoE: 83).

Co do narzucenia obowi¹zkowej nauki
konkretnego jêzyka – istniej¹ kraje, które
uwa¿aj¹, ¿e zapewnienie wszystkim nauki jêzy-
ka miêdzynarodowego, jakim jest dziœ jêzyk
angielski, to obowi¹zek szko³y. I tak na przy-
k³ad w roku 2001 wed³ug statystyk Unii Euro-
pejskiej osiem krajów (Dania, Holandia, Szwe-
cja, Norwegia, Grecja, Lichtenstein, Cypr i £ot-
wa) zdecydowa³o o obligatoryjnym statusie jê-
zyka angielskiego jako pierwszego w systemie
szkolnym. Niektóre kraje decyduj¹ o koniecz-
noœci uczenia siê danego jêzyka jako drugiego
jêzyka obcego – np. jêzyka francuskiego trzeba
uczyæ siê jako drugiego w Luksemburgu, Lich-
tensteinie i na Cyprze, a jêzyka angielskiego
w Islandii. Jest jednak wiele krajów, które – po-
mimo, ¿e np. jêzyk angielski jest tam najczêœciej
wybieranym jêzykiem – s¹ przeciwne narzuca-
niu tak pierwszego, jak i drugiego jêzyka, a od-
rzucaj¹ takie rozwi¹zanie, gdy¿ jawi siê tam
ono jako niedopuszczalny polityczny przymus.
Czyni¹ to wiêc albo z niechêci do dowartoœ-
ciowywania tego w³aœnie jêzyka, jak siê to uwa-
¿a na temat Francji, albo te¿ z niechêci do
ograniczania wolnoœci wyboru, jak to siê dzieje
w Niemczech, albo wreszcie z obawy, ¿e ode-
branie tym samym uczniom mo¿liwoœci nau-
czenia siê innego jêzyka jako podstawowego,
mog³oby utrudniæ kontakty regionalne i s¹siedz-
kie, np. na pograniczu francusko-niemieckim.

Statystyki dotycz¹ce powszechnoœci nau-
czania jêzyków, a nie tylko ich obligatoryjnoœci,
ukazuj¹ wysok¹ pozycjê jêzyka francuskiego
– po angielskim, a przed niemieckim i hiszpañ-
skim. Nie uwzglêdniaj¹ one jednak faktu, jak
wielkie liczby populacji i jak wiele krajów euro-
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pejskich pos³uguje siê jêzykiem niemieckim ja-
ko pierwszym, czyli jêzykiem ojczystym. Nic
wiêc dziwnego, ¿e francuski plasuje siê tak
wysoko jako jêzyk obcy. To tak¿e pokazuje, jak
ostro¿nie i w jak szerokim kontekœcie nale¿y
pos³ugiwaæ siê statystykami buduj¹c w³asn¹ po-
litykê oœwiatow¹.

Kwestia regionów wi¹¿e siê te¿ z dwu-
jêzycznoœci¹ oraz z problematyk¹ obszarów, na
których mieszkaj¹ grupy etniczne pos³uguj¹ce siê
innym jêzykiem ni¿ tak zwany jêzyk narodowy,
bêd¹cy w danym pañstwie jêzykiem urzêdo-
wym. Dotyczy ona tak istotnej sprawy jak prawa
edukacyjne jêzyków mniejszoœci narodowych.
Prawa te reguluje dokument europejski pod na-
zw¹ European Charter for Regional or Minority
Languages z dnia 5.11.1992, który zobowi¹zuje
rz¹dy poszczególnych pañstw cz³onkowskich do
zapewnienia ka¿dej mniejszoœci narodowej, za-
mieszka³ej na terenie danego kraju mo¿liwoœci
nauki jej jêzyka ojczystego oraz elementów his-
torii, geografii i kultury swego kraju.

Istotna kwestia to wreszcie stosunek do
jêzyków poszczególnych grup etnicznych
imigrantów. W wielu krajach, oprócz mniejszo-
œci narodowych, pojawiaj¹ siê – lub od dawna
ju¿ zamieszkuj¹ – bardzo liczne grupy imigran-
tów, tworz¹ce mniej lub bardziej zwarte spo³e-
cznoœci. Zdarza siê tak, ¿e tak zwanym jêzykiem
socjalizacji, a wiêc pierwszym jêzykiem, z któ-
rym styka siê dziecko w procesie wychowania,
staje siê po prostu jêzyk danego kraju. Dzieje
siê tak wtedy, gdy rodzice dziecka – niekoniecz-
nie s³usznie – uwa¿aj¹, i¿ dla rozwoju i asymila-
cji dziecka lepiej jest, by od pocz¹tku styka³o
siê z jêzykiem pañstwowym. Bardzo czêsto jed-
nak, zapewne w skali œwiata znacznie czêœciej,
jêzyk socjalizacji to jêzyk ojczysty rodziców.
W polityce poszczególnych pañstw przyjmuje
siê tu bardzo zró¿nicowane rozwi¹zania – od
wspierania rodzimych jêzyków w postaci spec-
jalnych zajêæ organizowanych w szkole, przez
¿yczliwie tolerancyjny stosunek do nich (np.
w postaci projektów integracyjnych niektórych
szkó³ angielskich polegaj¹cych na dobieraniu
uczniów w pary i wzajemnym uczeniu siê zwro-
tów grzecznoœciowych w swych jêzykach) a¿ do

ca³kowitego pomijania przez system oœwiatowy
i grono pedagogiczne faktu, i¿ niektórzy ucznio-
wie pos³uguj¹ siê w domu innym jêzykiem.

Znacz¹c¹ tendencj¹ jest w tej chwili sprze-
ciw niektórych lingwistów i socjologów wobec
rozró¿nienia jêzyk obcy�jêzyk drugi na rzecz po-
s³ugiwania siê jedynie terminem jêzyk drugi. Ten-
dencja ta zaznaczy³a siê wyraŸnie na konferencji
Rady Europy poœwiêconej polityce jêzykowej
w listopadzie 2002 r. i jest charakterystyczna
dla tych systemów szkolnych, w których funk-
cjonuje kilkadziesi¹t, a niekiedy i kilkaset rodzi-
mych jêzyków uczniów, jak to siê zdarza w wie-
lu szko³ach, np. w Szwecji czy w Niemczech.

Ö Zasady i procedury nauczania

W tej grupie spraw najistotniejsze s¹ ce-
le kszta³cenia jêzykowego. Kszta³cenie jêzyko-
we jest w niektórych krajach uznawane za ukie-
runkowane na cele praktyczno-komunikacyjne
– zawodowe lub turystyczne, w niektórych mie-
wa cele polityczne, w jeszcze innych kulturowe,
niekiedy wreszcie uwa¿a siê je za drogê do
uzyskania wiedzy przedmiotowej, a wiêc mery-
torycznej.

Dokumenty Rady Europy, a szczególnie
Common European Framework for Languages:
Learning, teaching, assessment3) wskazuj¹, ¿e na-
uka jêzyka mo¿e byæ postrzegana jako:
Ö czêœæ edukacji zmierzaj¹cej do lepszego rozu-

mienia œwiata i ludzi mówi¹cych ich rodzi-
mym oraz innymi jêzykami (ten cel jest wska-
zywany przez w³aœciwie wszystkie kraje euro-
pejskie, choæ zapewne nie wszêdzie jest jed-
nakowo systematycznie realizowany, co
w du¿ej mierze zale¿y od zawartoœci materia-
³ów nauczania),

Ö droga do opanowania umiejêtnoœci przydat-
nych na rynku pracy (jest to cel czêsto poja-
wiaj¹cy siê w kszta³ceniu zawodowym ró¿-
nych krajów),

Ö szansa zetkniêcia siê z innymi sposobami wi-
dzenia œwiata i innymi wzorami interakcji miê-
dzyludzkich (cel formu³owany czêœciej w kra-
jach, których jêzyk ma zasiêg œwiatowy),

3) Wydany w Polsce – Europejski system opisu kształcenia językowego: uczenie się, nauczania, ocenianie (2003), Warszawa:
Wydawnictwa CODN.
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Ö mo¿liwoœæ uzyskania minimum wiedzy
i umiejêtnoœci w celu porozumienia siê danej
spo³ecznoœci z innymi narodami (cel formu-
³owany z kolei w krajach, których jêzyk ma
niewielki zasiêg),

Ö warunek konieczny uczestniczenia w wielo-
narodowych organizmach, takich jak np.
Unia Europejska, a nawet formowania to¿-
samoœci europejskiej (cel formu³owany czêœ-
ciej na wy¿szych szczeblach edukacyjnych,
np. w liceach i szko³ach wy¿szych).

Inna istotna kwestia to programy nau-
czania. Wed³ug sformu³owañ tego samego do-
kumentu Rady Europy mog¹ one przybieraæ
postaæ ró¿norodnych scenariuszy programo-
wych, a dokumenty europejskie, np. Common
European Framework, wrêcz zalecaj¹ takie roz-
wi¹zania. Zazwyczaj w sensie strukturalnym bu-
duje siê programy i formu³uje je w kategoriach
komunikacyjnych. Jednak istnieje tu z jednej
strony mo¿liwoœæ identycznego budowania pro-
gramów dla wszystkich jêzyków nauczanych
w systemie szkolnym, z drugiej zaœ mo¿liwoœæ
zró¿nicowania. I tak np. dla pierwszego jêzyka
obcego mog¹ to byæ programy ukierunkowane
na komunikacjê, dla drugiego – programy ukie-
runkowane na sprawnoœci rozumienia, a dla
trzeciego – programy ukierunkowane interkul-
turowo. Mo¿liwe s¹, oczywiœcie, liczne inne
warianty.

Mo¿na by powiedzieæ, ¿e to w³aœciwie
tak¿e kwestia celów nauczania. Jednak w istocie
jest to zagadnienie znacznie szersze, dotyczy
bowiem równie¿ organizacji nauczania i integ-
racji nauki jêzyka z programem szko³y. Co do
tak istotnego czynnika jak organizacja naucza-
nia, omawiany dokument europejski, czyli
Common European Framework widzi tu takie
oto mo¿liwoœci:
Ö tradycyjne, rytmiczne przeznaczanie okreœlo-

nej liczby godzin tygodniowo na naukê jêzy-
ka, tak jak czyni siê to w przypadku innych
przedmiotów,

Ö intensywne bloki czasowe poœwiêcone nauce
jêzyka z zawieszeniem na ten okres nauki
innych przedmiotów szkolnych,

Ö naprzemienne bloki intensywnej nauki, bloki
minimalnego kontaktu z jêzykiem i kolejne
bloki czasowe intensywnego kontaktu z jêzy-
kiem,

Ö intensywne bloki czasowe poœwiêcone na na-
ukê jêzyka, jednak z nauk¹ odbywaj¹c¹ siê
poza szko³¹, w specjalnych pozaszkolnych oœ-
rodkach lub w toku wymian zagranicznych,

Ö nauka prowadzona w blokach czasowych
przeznaczonych tylko na jêzyk, ale przez nau-
czycieli z innych systemów szkolnych pracuj¹-
cych w ramach wymian kadry,

Ö nauka w blokach czasowych w po³¹czeniu
z wybranymi przedmiotami w ramach kom-
ponentu miêdzynarodowego, np. kompo-
nentu europejskiego,

Ö nauka jêzyka na odleg³oœæ z wykorzystaniem
tzw. e-learning.

Do decyzji z zakresu polityki jêzykowej
nale¿y te¿ ustalenie, jakie metody pracy nad
jêzykiem bêd¹ promowane w skali kraju. Po-
wszechnie deklarowan¹ metoda pracy jest dziœ
w krajach europejskich tzw. podejœcie komuni-
kacyjne. Inaczej wybór technik – ten bywa
uwarunkowany kulturowo, np. techniki part-
nerskie nie znajduj¹ niekiedy uznania w danym
systemie szkolnym, który preferuje techniki
o wiêkszym dystansie miêdzy nauczycielem
a uczniem. Bywa on tak¿e uwarunkowany pew-
nymi tradycjami. Na przyk³ad s¹ kraje, w któ-
rych istnieje tradycja pracy z ca³¹ klas¹, raczej
ni¿ tradycja prac projektowych prowadzonych
w parach lub grupach jêzykowych (taka by³a
sytuacja w liceach francuskich w latach upo-
wszechniania siê podejœcia komunikacyjnego).
S¹ tak¿e systemy oœwiatowe o tradycyjnym na-
stawieniu preferuj¹cym raczej poprawnoœæ gra-
matyczn¹ ni¿ p³ynnoœæ jêzykow¹ (tak przedsta-
wia³a siê sytuacja nauczania jêzyka niemieckie-
go jako obcego w polskich szko³ach), jak te¿
takie systemy, które k³ad¹ nacisk na p³ynnoœæ
i skutecznoœæ porozumiewania siê kosztem pew-
nych b³êdów jêzykowych (np. systemy skan-
dynawskie).

Organizacja i metody pracy wi¹¿¹ siê te¿
w oczywisty sposób z formami nauczania. I tak
dokumentacja europejska, a w szczególnoœci
Common European Framework, wyró¿nia tu:
Ö ³¹czenie nauki pod kierunkiem nauczyciela

z prac¹ autonomiczn¹, np. w oœrodkach self-
access na zasadzie na przyk³ad komplemen-
tarnoœci lub naprzemiennoœci, a wiêc warian-
ty zwi¹zane z form¹ w rozumieniu organizacji
dzia³ania (te znajduj¹ oddŸwiêk w krajach,
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które wczeœnie zaczê³y realizowaæ zasadê au-
tonomii, np.: Danii, Szwecji, Norwegii i Irlan-
dii),

Ö ³¹czenie nauki w klasie z nauk¹ w toku prak-
tyk zawodowych, wymian miêdzynarodo-
wych czy e-learning, a wiêc warianty zwi¹za-
ne z miejscem nauki (te sta³y siê popularne
w szkolnictwie zawodowym, szczególnie
w krajach o du¿ym przemyœle turystycznym
i gastronomicznym, np.: we W³oszech, Hisz-
panii, Francji),

Ö ³¹czenie nauki metod¹ komunikacyjn¹ z me-
todami zwi¹zanymi z tzw. task-based teach-
ing, a tak¿e z metodami integracji miêdzy-
przedmiotowej, czyli tzw. content-based teach-
ing and learning, czy CLIL (content and
language integrated learning), a wiêc warianty
zwi¹zane z procedurami dzia³ania (te z kolei
s¹ popularne w sytuacjach dwujêzycznoœci,
jednak czêsto s¹ traktowane raczej jako me-
toda pracy w szkolnictwie œrednim czy jako
sposób realizacji programu szko³y – wtedy
linie ró¿nic przebiegaj¹ miêdzy szko³ami,
a nie miêdzy systemami oœwiatowymi).

Metody nauczania promowane w skali
europejskiej to metody aktywne, nastawione na
komunikacjê i interakcjê, silnie uwzglêdniaj¹ce
zró¿nicowane potrzeby ucz¹cych siê, a wiêc
metody stymuluj¹ce proces uczenia siê i k³ad¹-
ce nacisk na trening strategii uczenia siê. Meto-
dy nauczania i uczenia siê wi¹¿¹ siê te¿ œciœle
z metodami oceniania. Dziœ wiele krajów euro-
pejskich sk³ania siê do takiego trybu pracy,
gdzie nie dominuje ju¿ ocena wystawiana na
podstawie koñcowego testu czy egzaminu, okre-
œlana jako sumatywna. Coraz wiêksz¹ rolê od-
grywa systematyczna ocena bie¿¹ca, np. wysta-
wiana na podstawie prac projektowych grupo-
wych i indywidualnych, a wiêc tak zwana ocena
kszta³tuj¹ca czy ocena formatywna. Istotnym
elementem pracy lekcyjnej staje siê samoocena,
tote¿ coraz wiêksz¹ rolê przypisuje siê te¿ korzys-
taniu z Europejskiego Portfolio Językowego.

Ö Egzaminy i certyfikacja

Najistotniejsza decyzja w tej grupie pro-
blemów to uznawalnoœæ œwiadectw. Od tego
zale¿y bowiem z jednej strony dro¿noœæ sys-

temu szkolnego, z drugiej zaœ strony mo¿liwoœæ
przenoszenia siê ze szko³y do szko³y, bez czego
niemo¿liwa staje siê mobilnoœæ spo³eczna w ob-
rêbie granic danego kraju i w obrêbie ca³ej
Europy.

O ile uznawalnoœæ œwiadectw miêdzy
poszczególnymi krajami to kwestia szerszych
umów bilateralnych, o tyle uznawalnoœæ œwia-
dectw w obrêbie danego kraju to sprawa wew-
nêtrzna. W wiêkszoœci krajów rozwi¹zuje siê j¹
przez akredytacjê szkó³. Œwiadectwa jêzykowe
bywaj¹ elementem wymaganym w pewnych
sytuacjach jako niezbêdny dokument dodatko-
wy, na przyk³ad od cudzoziemców rozpoczyna-
j¹cych naukê w brytyjskich szko³ach wy¿szych,
nie zastêpuj¹ jednak tzw. egzaminów systemo-
wych w obrêbie danego systemu.

Kolejny zakres ustaleñ to liczba i typ
egzaminów. Po czêœci decyzja ta wynika ze
struktury systemu szkolnego, gdy¿ egzaminy s¹
z regu³y przewidywane w zakoñczeniu ka¿dego
wy¿szego cyklu szkolnego, po czêœci zaœ
– z ustaleñ dotycz¹cych wstêpu do szkó³ wy¿-
szych szczebli – takich jak licea czy szko³y wy¿-
sze. W Europie daj¹ siê zauwa¿yæ systemy szkol-
ne, które mno¿¹ egzaminy (jak dot¹d w tej roli
wystêpowa³a na przyk³ad Polska – choæby ze
wzglêdu na wspó³wystêpowanie egzaminów
koñcowych w postaci matury i egzaminów
wstêpnych na wy¿sze uczelnie) i systemy, które
staraj¹ siê do minimum ograniczyæ egzaminy,
jak na przyk³ad Wielka Brytania.

Wreszcie ka¿dy kraj musi te¿ zdecydo-
waæ siê na okreœlony format egzaminów. Zwa-
¿ywszy rolê, jak¹ odgrywa format, nie jest to
zdecydowanie kwestia jedynie techniczna. Od
formatu bowiem zale¿y sposób pracy nauczy-
ciela, który przygotowuje uczniów do egzami-
nu. Od formatu zale¿y te¿ dobór treœci nau-
czania i priorytety tej nauki, a wiêc to, na co
zwraca uwagê uczeñ przygotowuj¹cy siê do
egzaminu i to, czego ucz¹ szko³y jêzykowe oraz
prywatni korepetytorzy. Chodzi o tak zwany
washback effect, który powoduje, i¿ testowanie,
zw³aszcza gdy od jego wyniku wiele zale¿y
w ¿yciu ucznia, ma ogromny wp³yw na nau-
czanie i uczenie siê jêzyka, które w du¿ej mierze
odbywa siê ,,pod ten egzamin’’.

Jest wobec tego istotne, by w przypadku
jêzyków obcych format egzaminów uwzglêdnia³
umiejêtnoœci komunikacyjne i rozwój spraw-
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noœci, a nie tylko wiedzê jêzykow¹. W krajach
europejskich dominuje tendencja do prowadze-
nia zobiektywizowanych egzaminów zewnêtrz-
nych, które uwzglêdniaj¹ wszystkie podstawo-
we sprawnoœci w proporcjach zgodnych z hie-
rarchi¹ celów programowych w danym syste-
mie oœwiatowym.

Ö Kształcenie nauczycieli

Pierwsza, podstawowa decyzja w tej
grupie spraw to okreœlenie, jakie instytucje
kszta³c¹ce nauczycieli bêd¹ powo³ywane do
¿ycia i otrzymaj¹ oficjaln¹ zgodê na prowadze-
nie kszta³cenia, uzyskuj¹c te¿ zapewnienie
uznawalnoœci dyplomów. Warianty polityki
oœwiatowej istniej¹ce w tej dziedzinie daj¹ siê
streœciæ nastêpuj¹co:
Ö zapewniæ kszta³cenie nauczycieli w uczelniach

wy¿szych o charakterze nauczycielskim,
Ö zapewniæ kszta³cenie nauczycielskie jako stu-

dia podyplomowe po ukoñczeniu uczelni
wy¿szej,

Ö w³¹czyæ komponent kszta³cenia nauczyciel-
skiego jako obligatoryjny element nauki
w szkole wy¿szej,

Ö w³¹czyæ komponent kszta³cenia nauczyciel-
skiego jako fakultatywny komponent nauki
w szkole wy¿szej.

Typowe rozwi¹zania europejskie to
kszta³cenie nauczycieli w uniwersytetach lub
w szko³ach wy¿szych bez statusu akademickie-
go. Te pierwsze oferuj¹ na ogó³ fakultatywny
komponent nauczycielski, te drugie zaœ traktuj¹
ten komponent jako obligatoryjny, podobnie
jak to siê na ogó³ dzieje w polskich uniwer-
sytetach oraz nieuniwersyteckich kolegiach nau-
czycielskich. Forma studiów podyplomowych
lub dodatkowych szkoleñ to uzupe³nienie owe-
go komponentu dla tych, którzy nie zdecydo-
wali siê nañ w toku studiów, a chcieliby uzys-
kaæ kwalifikacje lub dla tych, którzy chc¹ siê
przekwalifikowaæ. Obecne rozwi¹zania stoso-
wane w Polsce s¹ wiêc podobne do tych, które
funkcjonuj¹ w Europie.

Kraje europejskie ró¿ni¹ siê jednak tym,
czy nauczyciel ,,ogólny’’ (generalist) ma upraw-
nienia do nauczania jêzyka obcego, jak to siê
dzieje w szkolnictwie podstawowym, na przy-

k³ad Wielkiej Brytanii, Szwecji, Austrii lub Ho-
landii, czy te¿ jêzyka uczy nauczyciel bêd¹cy
specjalist¹ filologiem (specialist subject teacher),
jak to siê dzieje np. w Grecji, czy te¿ s¹ mo¿liwe
oba rozwi¹zania, jak to bywa np. we W³oszech.
Ró¿nice dotycz¹ te¿ tego, gdzie s¹ kszta³ceni
nauczyciele. Nie ma tu w Europie ¿adnej jed-
nolitoœci – na przyk³ad w Belgii nauczyciele
ogólni i nauczyciele specjaliœci s¹ kszta³ceni
w uczelniach nauczycielskich, a w Finlandii – na
wydzia³ach filologicznych, podczas gdy w Nor-
wegii s¹ kszta³ceni w obu typach uczelni, które
dziel¹ siê t¹ odpowiedzialnoœci¹. Austria, Belgia
i Dania na przyk³ad kszta³c¹ w uczelniach nau-
czycielskich tak¿e nauczycieli dla ni¿szego szcze-
bla szkolnictwa œredniego, choæ wiêkszoœæ kra-
jów kszta³ci nauczycieli dla szkolnictwa œred-
niego w uniwersytetach (FLTiSiE:123).

Kolejna istotna decyzja dotyczy progra-
mów i treœci kszta³cenia nauczycieli. Tu mo¿-
liwoœci s¹ doœæ szerokie, liczne s¹ te¿ kontro-
wersje. Najpowa¿niejsza dotyczy modelu kszta³-
cenia nauczycieli dla wy¿szych szczebli eduka-
cyjnych, na przyk³ad dla liceów. Pojawia siê
pytanie, czy najwa¿niejsze jest dla przysz³ego
nauczyciela przygotowanie teoretyczne i w kon-
sekwencji nale¿y zapewniæ mu kszta³cenie aka-
demickie, czy te¿ praktyczne przygotowanie za-
wodowe i w konsekwencji trzeba zapewniæ mu
znaczn¹ liczbê godzin spêdzonych w szko³ach
na obserwowaniu pracy doœwiadczonych nau-
czycieli i prowadzeniu w³asnych lekcji. Spór
toczy siê tak¿e wokó³ proporcji obu tych kom-
ponentów, dotyczy te¿ kolejnoœci ich wprowa-
dzania. Ró¿nice s¹ ogromne – wystarczy powie-
dzieæ, ¿e dla nauczycieli ,,ogólnych’’ (genera-
lists) liczba godzin przeznaczonych dla metody-
ki nauczania wynosi 40 godzin w Holandii, 60
godzin w Irlandii i Islandii, 80 we W³oszech,
112 w Austrii, a a¿ 150-180 w Luksemburgu.
Dla nauczycieli specjalistów (specialist subject
teachers) liczba godzin metodyki wynosi oko³o
70 na Cyprze, w Islandii, ale oko³o 150 godzin
w Austrii, Belgii, Grecji, Hiszpanii. Du¿e ró¿nice
pojawiaj¹ siê te¿ 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 przedmiotów szkolnych. Liczona
w godzinach dla nauczycieli specjalistów wyno-
si tylko 60 godzin w Norwegii i Islandii, 100
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godzin w Irlandii i Austrii (gdzie dla niektórych
typów szkó³ wymaga siê te¿ 190 godzin prak-
tyki), 120 godzin w Danii, 250 – z czego 120
samodzielnie przeprowadzonych w Holandii,
ale a¿ 600 godzin w Belgii (FLTiSiE:145-147).

Wszystko to wi¹¿ê siê ze zdobyciem
uprawnieñ do wykonywania zawodu. Tu w³¹-
czyæ nale¿y nie tylko sprawy uznawalnoœci dyp-
lomów i zale¿noœci miêdzy dyplomami uniwer-
syteckimi a formalnymi uprawnieniami nauczy-
cielskimi, o czym by³a ju¿ mowa wy¿ej, ale
tak¿e mo¿liwoœci zmiany zawodu, a wiêc prze-
kwalifikowania oraz sposoby uzyskiwania do-
datkowych uprawnieñ do wykonywania pierw-
szego lub kolejnego zawodu, na przyk³ad w to-
ku kursów przekwalifikowuj¹cych. Te potrzeby,
jak wspomnia³am wy¿ej, zaspokaja siê prak-
tycznie we wszystkich krajach przez studia po-
dyplomowe i dodatkowe szkolenia, wymagaj¹c
tak¿e poœwiadczeñ poziomu praktycznego opa-
nowania jêzyka.

Sprawa opanowania jêzyka jest zarówno
w przygotowaniu zawodowym, jak i przekwali-
fikowaniu traktowana w poszczególnych kra-
jach indywidualnie, gdy¿ zale¿y od sytuacji
w szkolnictwie podstawowym i œrednim. W kra-
jach, gdzie wczeœnie, a do tego obowi¹zkowo
wprowadza siê jêzyk obcy – osoba rozpoczy-
naj¹ca przygotowanie do zawodu nauczyciela
ma za sob¹ tyle godzin nauki jêzyka, ¿e po-
ziom bieg³oœci uwa¿a siê za wystarczaj¹cy. Po-
woduje to zmniejszenie roli tego komponentu
w kszta³ceniu i doskonaleniu nauczycieli.
W oczywisty sposób inaczej jest ta sprawa trak-
towana tam, gdzie osoba rozpoczynaj¹ca przy-
gotowanie do zawodu nauczyciela ma za sob¹
nie wiêcej ni¿ 180, a co najwy¿ej 300 godzin
nauki, czêsto w niejednolitych grupach i bez
w³aœciwej kontynuacji na przejœciu z poziomu
na poziom.

Ostatnia wreszcie kwestia dotyczy tak
istotnego zagadnienia, jakim jest doskonalenie
czynnych nauczycieli. Praktycznie wszystkie
kraje uwa¿aj¹ tê sprawê za wa¿ny czynnik jako-
œci kszta³cenia jêzykowego. Ró¿nice w postêpo-

waniu s¹ jednak du¿e i dotycz¹ obligatoryjnoœci
szkoleñ, a tam, gdzie s¹ obligatoryjne – ich
wymaganego wymiaru. Dla przyk³adu – dosko-
nalenie jest dobrowolne we francuskiej i nie-
mieckiej spo³ecznoœci Belgii, w Danii, Hiszpanii,
Francji, W³oszech, Szwecji, Norwegii, a w Wiel-
kiej Brytanii w Anglii i Walii, ale jest w pe³ni
obowi¹zkowe w holenderskiej spo³ecznoœci Bel-
gii, w Niemczech, na Cyprze i Szkocji. Tam,
gdzie jest obowi¹zkowe, bywa bardzo zró¿nico-
wane i obejmuje np. tylko 4 godziny rocznie na
Cyprze, 40 godzin w Islandii, a 80 godzin
w Szkocji, zaœ tam, gdzie jest dobrowolne – na-
uczyciele czêsto otrzymuj¹ na nie wolne dni
– 3 dni rocznie w Wielkiej Brytanii, do 2 tygo-
dni rocznie w Austrii (FLTiSiE:137).

W odrêbnym tekœcie przeanalizujê na
tym tle sytuacjê polsk¹.
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