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1. Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego (ESOKJ)

Jednym z dokumentéw bedacych waznym wspdélnym punktem odniesienia dla réz-
nych systemoéw, metod i programéw ksztalcenia jezykowego w Europie jest opraco-
wanie Wydzialu Polityki Jezykowej Rady Europy opublikowane w polskiej wers;ji je-
zykowej jako Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (ESOK]). Opracowanie
to nabralo w szybkim tempie znaczenia dokumentu o randze miedzynarodowej, do
ktérego odwoluja si¢ autorzy nowoczesnych programoéw, podrecznikéw i egzami-
néw jezykowych.

Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego oferuje metajezykowy sposéb mo-
wienia o glottodydaktyce - uczeniu si¢, nauczaniu i ocenianiu znajomosci jezykow
obcych, jednakze jego zasadnicze przestanie wykracza poza te dziedzing i mozna je
odnies¢ do ksztalcenia pojmowanego jako wspieranie calosciowego rozwoju jezyko-
wego uczacych sie. Przestanie to mozna stre$ci¢ w nastepujacych punktach:

— konsekwentne podkreslanie podmiotowosci i autonomii uczacych sig;
— promocja podejscia dzialaniowego, zwanego takze zadaniowym, w nauczaniu

i uczeniu sie, a takze w okreslaniu i ocenianiu poziomu umiejetnosci;
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— stosowanie pozytywnego podejscia do okreslania poziomu sprawnosci jezyko-
wej — wskazywanie na to, co uczacy si¢ juz potrafia, a nie na to, czego jeszcze nie
umiejg;

— podkreslanie warto$ci wszystkich umiejetnosci jezykowych - takze tych na naj-
nizszym poziomie zaawansowania i tych ograniczonych do niektérych tylko
sprawnosci — np. rozumienia tekstu;

— zachecanie do profilowania pozioméw bieglosci jezykowej przy okreslaniu celow
nauczania i testowaniu osiggnie¢ — np. w wiekszym zakresie dla sprawno$ci mo-
wienia, w mniejszym dla sprawnosci pisania;

— propozycja wspolnego referencyjnego systemu pozioméw bieglosci jezykowej —
jako punktu odniesienia pozwalajacego poréwnywac osiagniecia uczacych sie
réznych jezykéw w ramach réznych systemoéw i form edukacyjnych;

— promocja zasady samooceny uczacych sie jako istotnego elementu oceny efek-
tywnosci procesu ksztalcenia;

— promocja edukacji réznojezycznej, czyli takiej, w ktdrej docenia si¢ i wspiera
rozwdj znajomosci wszystkich jezykow skltadajacych si¢ na sprawnos¢ jezykowa
kazdego z uczacych sie.

Opis ksztalcenia jezykowego w ESOK] oparty jest na zestawie kategorii ilo$cio-
wych, dzialaniowych - wskazujacych na to, co i jak wiele uzytkownik jezyka potrafi
zdzialac przy jego pomocy, a takze jakosciowych, kompetencyjnych - okreslajacych
to, jak dobrze potrafi to zrobi¢. Autorzy ESOK] opieraja swoja propozycje na utoz-
samieniu uczenia si¢ jezyka (obcego) — a wiec takze nauczania i oceny postepow —
z jego uzyciem/uzywaniem w okreslonym celu. Ich zdaniem uczenie si¢ jezyka
(obcego) nastepuje przez jego celowe, sensowne uzycie/uzywanie. Autorzy ESOK]
wystrzegaja sie zalecen co do wyboru tej czy innej metody ksztalcenia, traktujac
swoja propozycje¢ jedynie jako oferte do wzigcia pod uwage przy dokonywaniu wy-
boru metody najwlasciwszej w danym kontekscie edukacyjnym. Oferowany przez
nich zestaw kategorii opisu, zilustrowany skalami przyktadowych wskaznikéw bieg-
tosci (ang. can-do statements) oraz skalami referencyjnymi pozioméw znajomosci
jezykéw obcych od A1 do C2, jest jednak w sposéb zasadniczy oparty na przekona-
niu, ze uczymy si¢ jezyka (obcego), uzywajac go w okreslonym celu, z czego wynika
takze, ze w nauczaniu jezyka i w ocenianiu postepow, osiagniec i biegtosci jest wazne
stwarzanie okazji do sensownego, celowego jego uzycia (dziatania).

Przekonanie to oznacza w konsekwencji odejscie od samego jezyka jako przed-
miotu opisu na rzecz opisywania uzycia/uzywania jezyka (jezykéw) w dziataniu
jako sprawnosci indywidualnych uczacych si¢. Sprawnos¢ ta okreslona zostala
w ESOK] nowym terminem roéznojezycznos¢ (ang. plurilingualism) w odréznieniu
od uzywanego powszechnie terminu wielojezycznos¢ (ang. multilingualism), ktory
od tej pory w dokumentach Rady Europy odnosi si¢ tylko do wspotistnienia lub
uzywania wielu jezykow w danym kontekscie spolecznym. Méwi sie tu wiec o réz-
nojezycznych ludziach funkcjonujacych w wielojezycznych srodowiskach lub sytua-
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cjach. Réznojezyczno$¢ w tym ujeciu to jedna, stale rozwijana sprawnos¢ jezykowa
indywidualnego czlowieka, ktéra ma wplyw na rozwéj zasobu wiedzy, repertuaru
umiejetnosci praktycznych, osobowosci oraz umiejetnosci uczenia sie (sprawnosci
kognitywnych) kazdego z nas. Réznojezyczny rozwdj nie zaczyna si¢ zatem w mo-
mencie rozpoczecia nauki jezyka obcego, lecz obejmuje cato§¢ przemian sprawnosci
jezykowej, poczawszy od jezyka pierwszego i wszystkich jego odmian (stylistycz-
nych, specjalistycznych, regionalnych, socjo- i idiolektéw), poprzez kolejne jezyki
wlaczane na réznych poziomach, w réznych obszarach dzialan, do repertuaru jezy-
kowego danego czlowieka - stosownie do jego indywidualnych potrzeb.

2. Projekt Rady Europy ,Jezyki w edukacji”

Zaproponowana w ESOK]J - dokumencie ukierunkowanym zasadniczo na ksztalce-
nie w jezykach obcych - koncepcja réznojezycznosci jako sprawnosci obejmujacej
wszystkie jezyki w repertuarze kazdego cztowieka oraz uzycia jezyka w dziataniu
jako zasady rozwijania tej sprawnosci zachecila panstwa cztonkowskie Rady Europy
do zwrocenia uwagi na znaczenie sprawnosci w jezyku ojczystym jako podstawowej
przestanki funkcjonowania w demokratycznym i praworzadnym spoleczenstwie.
Zwroécono uwage, ze cho¢ rozwijanie sprawnosci w jezyku pierwszym/ojczystym/
edukacji szkolnej odbywa si¢ zwykle w wysoce odmiennych od uczenia sie jezyka
obcego warunkach, to sam rozwdj dokonuje si¢ takze wlasnie w dziataniu i poprzez
dzialanie, tak jak to ujmuje ESOK] w odniesieniu do jezyka obcego/drugiego. Moz-
na wiec sprobowac spojrze¢ na ksztalcenie w jezykach ojczystych/edukacji szkolnej
z perspektywy ESOK]J, mozna takze podja¢ probe objecia spdjnym systemem opisu
calosci zagadnien zwigzanych z ksztalceniem jezykowym pojmowanym jako wspie-
ranie rozwoju wrodzonego wszystkim ludziom potencjatu jezykowego.

Coraz wiegksze zréznicowanie jezykowe i kulturowe wspotczesnych spoteczenstw
europejskich sprawia, ze odpowiednie zaspokajanie potrzeb wszystkich uczacych sie
w celu wspierania rozwoju ich sprawnosci jezykowych jest istotne dla zapewnienia
dobrobytu i sukcesu indywidualnych oséb oraz dla rozwoju catego spoteczenstwa.
Wedlug Rady Europy dostep do wysokiej jakosci edukacji dla wszystkich jest wa-
runkiem wstepnym rozwoju demokracji w spofeczenstwach europejskich. Koncep-
cja réznojezycznosci jako jednej spojnej sprawnosci zaklada, ze poszczegdlne jezy-
ki w repertuarze uzytkownika nie stanowig odrebnych kategorii mentalnych, gdyz
kompetencje komunikacyjne rozwija si¢ z wykorzystaniem calosci wiedzy i do-
$wiadczenia, a jezyki tworza wzajemne relacje i interakcje w tym procesie. Progra-
my edukacyjne powinny zatem by¢ otwarte na ksztalcenie jezykowe we wszystkich
kontekstach i domenach edukacyjnych, z uwzglednieniem jezyka ojczystego oséb
uczacych sie, jezyka(-6w) nauczania w szkole i innych jezykdw w repertuarze osoby
uczacej sie. W nowym podejsciu Rady Europy podkresla si¢, Ze poniewaz edukacja,
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ogolnie rzecz biorac, bazuje na przekazie jezykowym, to wszyscy uczacy sie czegokol-
wiek s3 jednoczesnie uczacymi sie jezyka. Podczas zajec z historii czy fizyki rozwija-
ne s okreslone kompetencje jezykowe. Podczas szkolenia réznych grup zawodowych,
czy to elektrykow, czy ksieggowych, rozwija si¢ rowniez ich sprawnos¢ jezykowa. Ma-
jac na wzgledzie coraz bardziej zréznicowane zaplecze kulturowe i jezykowe uczniow
w europejskich szkolach, wiemy, ze jezyk nauczania nie musi by¢ jezykiem ojczystym
wszystkich uczniéw w danej szkole lub klasie. W takiej sytuacji nalezy zwigkszy¢
swiadomo$¢ tego, Ze wszyscy nauczyciele moga lub nawet powinni uwazac sie za na-
uczycieli jezyka — nawet jesli ksztalcenie nauczycieli przedmiotéw innych niz jezyki
w wielu wypadkach jeszcze tego aspektu pracy pedagogicznej nie obejmuje.

W roku 2005 na zlecenie panstw cztonkowskich Rady Europy jej Wydzial Polity-
ki Jezykowej zaprosil grupe ekspertow z dziedziny ksztalcenia jezykow obcych oraz
jezykow ojczystych do udzialu w projekcie, ktorego celem byla analiza mozliwosci
objecia wspolnym systemem opisu, takim jak ESOK] dla jezykow obcych, ksztal-
cenia w jezykach ojczystych. Na wstepie prowadzonych prac poczyniono ustalenie
terminologiczne, wprowadzajac obok terminu jezyk ojczysty (ang. mother tongue,
fr. langue maternelle) termin jezyk edukacji szkolnej (ang. language of schooling,
fr. langue de scolarisation). Uznano bowiem, ze po pierwsze, dla coraz wigkszej licz-
by uczacych sie w europejskich szkofach czy na uczelniach jezyk ojczysty nie pokry-
wa sie z jezykiem, w ktérym odbywa si¢ ksztalcenie, a po drugie, ze przedmiotem
analizy bedzie funkcjonalnos¢ jezyka, a nie jego walor emocjonalny, tozsamos$ciowy
lub etniczny. Polscy eksperci uczestniczacy w miedzynarodowej konferencji nau-
kowej ,Towards a Common European Framework of Reference for Languages of
School Education?”, zorganizowanej w ramach projektu na Uniwersytecie Jagiellon-
skim w maju 2006 r., wskazywali miedzy innymi na potrzebe systematyczniejszego
wspierania rozwoju sprawnosci jezykowej uczacych si¢ w srodowiskach, gdzie ogél-
ny poziom jezykowy jest ponizej $redniej krajowej (Miodunka, Przechodzka 2007),
oraz na potrzebe $cislejszej wspotpracy wszystkich nauczycieli jezyka polskiego:
tych, ktérzy ucza go jako pierwszego/ojczystego i jako obcego, w Polsce i za granica
(Janowska, Lipinska, Seretny 2007). Wazny byt takze glos odrzucajacy przekonanie
o dwdch réznych typach kompetencji w jezyku ojczystym i obcym i wskazujacy, ze
uzytkownik jezyka dysponuje jedng réznojezyczng i réznokulturowa kompetencja,
mimo réznic w sposobach rozwijania i konsolidacji jej poszczegdlnych sktadnikow
(Kowalikowa, Zydek-Bednarczuk 2007).

Rezultaty prac projektowych zaprezentowano w roku 2014 w postaci ,Wirtualnej
platformy porozumienia na rzecz edukacji r6znojezycznej i réznokulturowe;j” oraz
Zalecenia Komitetu Ministréw Rady Europy CM/Rec(2014)5 o kluczowej roli spraw-
noséci w jezyku edukacji szkolnej dla zapewnienia petnego i réwnego dostepu do
wysokiej jakosci edukacji i osiggniecia sukcesu edukacyjnego.

»Wirtualna platforma” oferuje systemy opisu, analizy i przyklady ilustrujace za-
gadnienia obejmujace calos¢ wspierania rozwoju edukacyjnej sprawnosci jezykowej,
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a wiec wszystkich skladnikéw réznojezycznego repertuaru uczacych sig: jezykow
nauczanych jako ojczystych, obcych (nowozytnych i klasycznych), regionalnych,
mniejszosciowych czy migracyjnych, a takze zagadnienia opisu i wspierania rozwo-
ju sprawnosci jezykowej jako podstawy ksztalcenia przedmiotowego.

W uzasadnieniu tego nowego, zintegrowanego podejscia do sprawnosci jezy-
kowej wskazuje sie, ze tradycyjny podzial, w ktérym ksztalcenie w ramach przed-
miotu ,,Jezyk ojczysty” zorientowane jest na rozwijanie sprawno$ci myslenia, roz-
wdj osobowosci i tozsamosci, za$ nauczanie jezykdéw obcych na komunikacje, jest
we wspolczesnej Europie nie do utrzymania. Fleming (2010) podaje tu nastepujace
argumenty:

— jezyk ojczysty uczacych sig jest nie zawsze tozsamy z jezykiem, w ktérym odbywa
sie ich edukacja;

— jezyki obce majg takze swoj udziat w rozwijaniu sprawnosci myslenia, osobowo-
$ci i tozsamosci uczacych sie;

— kazdy jezyk jest zréznicowany wewnetrznie, a rozréznienie Cumminsa (2000)
na podstawowg sprawnos$¢ komunikacyjng (Basic Interpersonal Communication
Skill) i edukacyjna, kognitywna sprawno$¢ jezykowa (Cognitive Academic Lan-
guage Proficiency) ma zastosowanie zaréwno do jezyka ojczystego, jak i jezykow
obcych;

— edukacyjna kognitywna sprawnos¢ jezykowa nie rozwija sie w jezyku ojczystym
w sposob naturalny, ale wymaga uczenia si¢/nauczania, podobnie jak w przypad-
ku jezykéw obcych;

— kompetencja jezykowa nie jest dodatkiem do kompetencji przedmiotowej, ale jest
jej integralna czescia.

Na ten ostatni aspekt wskazuje takze Thiirmann (2013). Kwestionuje on takie za-
tozenia, przyjmowane jego zdaniem nazbyt pochopnie przy planowaniu proceséw
edukacyjnych, jak to, ze:

— nie wszyscy uczacy sie moga osiagna¢ taki sam sukces edukacyjny (sa uczacy sie
mniej zdolni i bardziej zdolni);

— wszyscy uczacy sie sa kompetentnymi uzytkownikami jezyka swojej edukacji
szkolnej;

— WSZyscy uczacy sie wynoszg sprawnosc jezykowa stosowng do podjecia nauki
w szkole z domu, gdzie czytanie i pisanie jest praktyka codzienna.

Thiirmann kwestionuje tym samym przekonanie, Ze rozwijanie sprawnosci jezy-
kowej uczacych si¢ jest wylacznie zadaniem zajec zjezyka ojczystego i jezykow obeych,
a rola zaje¢ przedmiotowych (zwanych czasami ,,poza-jezykowymi”, co samo w so-
bie jest okresleniem problematycznym) jest rozwijanie kompetencji przedmiotowe;j.
Thiirmann wskazuje, ze sprawno$¢ jezykowa jest istotna dla rozwoju kompetencji
we wszystkich przedmiotach, poniewaz jest waznym skladnikiem proceséw myslo-
wych wyzszego rzedu i waznym narzedziem kognitywnego procesu tworzenia zna-
czenia, a takze liczacym sig filtrem stosowanym w ocenianiu wynikéw ksztalcenia.
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Wynika stad, jego zdaniem, potrzeba ,,jezykowo wrazliwego” ksztalcenia nauczycie-
li wszystkich przedmiotéw, tworzenia programoéw nauczania i samego prowadzenia
zaje¢ przedmiotowych.

3. Kluczowa rola sprawnosci jezykowej w edukacji

Wnioski plynace z prac projektu ,Jezyki w edukacji” staly si¢ podstawa do opra-
cowania Zalecenia CM/Rec(2014)5 o kluczowej roli sprawnosci w jezyku edukacji
szkolnej dla zapewnienia pelnego i réwnego dostepu do wysokiej jakosci edukacji
i osiggniecia sukcesu edukacyjnego.

W dokumencie przyjetym w roku 2014 przez przedstawicieli wszystkich panstw
czlonkowskich Rady Europy formuluje si¢ nastepujace, uzgodnione na forum mie-
dzynarodowym, przestanki, na ktérych oparte sg bardziej szczegdtowe zalecenia:
1. Stosowna sprawno$¢ jezykowa wykraczajaca poza umiejetno$¢ komunikowania

sie w zyciu codziennym jest warunkiem pelnego uczestnictwa w edukacji.

2. Rozwinigcie stosownej sprawnosci w postugiwaniu si¢ jezykiem edukacji szkol-
nej, nauczanym zaréwno jako przedmiot sam w sobie, jak i medium ksztalcenia
w innych przedmiotach, odgrywa zasadnicza role¢ w zdobywaniu wiedzy i rozwi-
janiu sprawnosci kognitywnych.

3. Potrzebne s3 systematyczne dzialania na rzecz tych uczacych sie, ktérzy wyma-
gaja szczegolnego wsparcia w rozwijaniu edukacyjnej sprawnosci jezykowej.

Na tej podstawie formuluje si¢ nastepujagce zalecenia dla instytucji i 0séb odpo-
wiedzialnych za tresci i programy ksztalcenia:

— okresla¢ wyraznie normy i umiejetnosci jezykowe, ktore nalezy wyksztalci¢
i osiagna¢ w ramach kazdego z przedmiotéw nauczania;

— zaproponowac konkretne dzialania dydaktyczne, ktére pozwola na wyksztal-
cenie zakladanych norm i umiejetnosci jezykowych w kazdym przedmiocie
nauczania;

— podkresla¢ i wykorzystywac fakt, ze wiele z tych norm i umiejetnosci jezyko-
wych znajduje uniwersalne zastosowanie w réznych przedmiotach nauczania;

— podkresla¢ w programach nauczania jezyka edukacji szkolnej jako przedmio-
tu samego w sobie (,jezyka ojczystego”) jego kluczowe znaczenie dla przebiegu
i efektow ksztalcenia we wszystkich przedmiotach nauczania;

— zachecac autorow materialow dydaktycznych do wyraznego podkreslania zasad-
niczego znaczenia sprawnosci jezykowej w nauczaniu wszystkich przedmiotéw;

— rozwijac i wspiera¢ badania naukowe w tym zakresie.

Instytucjom i osobom odpowiedzialnym za ksztalcenie i szkolenie nauczycieli
oraz administratorom edukacji zaleca si¢ m.in.:

1 Tres¢ zalecen podaje w ttumaczeniu wlasnym z oryginatu angielskiego.
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— prowadzi¢ ksztalcenie i szkolenie nauczycieli wszystkich przedmiotéow pod ka-
tem aczenia budowania kompetencji przedmiotowych z rozwijaniem odpowied-
nich umiejetnosci i norm jezykowych;

— zacheca¢ administracje i kadre dydaktyczna do prowadzenia spojnej polityki je-
zykowej dla osiagniecia przez uczacych sie stosownej sprawnosci w danym jezy-
ku edukacji szkolnej, z uwzglednieniem i wykorzystaniem innych jezykow przez
nich uzywanych.

Kadrze dydaktycznej wszystkich przedmiotéw nauczania zaleca sie:

— zwracac szczegdlng uwage na jezykowe uwarunkowania edukacyjnych trudno-
$ci uczacych sie oraz dostosowywac dziatania dydaktyczne do ich jezykowych
potrzeb;

— odwolywac sig¢, naile to mozliwe, do pelnego repertuaru jezykowego uczacych sie,
gdy moze to stuzy¢ zdobywaniu wiedzy i rozwijaniu sprawnosci kognitywnych;

— przygotowywac uczacych sie do egzaminéw przedmiotowych pod katem jezyko-
wych wymagan z nimi zwigzanych;

— stosowa¢ zréznicowane formy oceniania, ze szczegdlnym uwzglednieniem ele-
mentéw samooceny wzmacniajacych poczucie wlasnej wartosci u uczacych sie.

4, Sprawnos¢ jezykowa jako sktadnik kompetencji przedmiotowej — niemieckie standardy
edukacyjne

W analizie niemieckich standardéw edukacyjnych (poréwnywalnych co do swojej
funkgcji z polska Podstawg programowg) Vollmer (2007) wskazuje na zasadnicza,
wyraznie wyrazong role sprawnosci jezykowej w osigganiu celéw edukacyjnych
okreslonych dla przedmiotéw przyrodniczych (biologia, chemia, fizyka) na zakon-
czenie obowigzkowej nauki szkolnej (klasa 10). W niemieckim modelu kompeten-
cja przedmiotowa jest ujeta w cztery zakresy kompetencyjne: wiedza przedmioto-
wa (Fachwissen), kompetencja proceduralna (Erkenntnisgewinnung), komunikacja
(Kommunikation) oraz ocena (Bewertung). Vollmer zauwaza, ze w niemieckich
standardach edukacyjnych wida¢ przekonanie, iz kompetencje jezykowe sa $cidle
powiazane z kompetencjami przedmiotowymi. Podkreslajac znaczenie sprawnosci
komunikacyjnej jako jednej z czterech réwnorzednych przestanek prowadzacych
do osiagniecia celow edukacyjnych w zakresie przedmiotéw przyrodniczych, Voll-
mer dokonuje analizy interpretacji tych zapiséw ogdlnych na poziomie konkret-
nych programéw nauczania biologii, chemii i fizyki. Chce w ten sposéb okreslic,
jakie konkretne umiejetnosci jezykowe sktadajg sie na wyksztalcenie przyrodnicze,
a wiec powinny by¢ przedmiotem dziatan edukacyjnych na zajgciach. W tym celu
wyrdznia w zapisach programowych tych przedmiotéw okreslenia, ktére wskazuja
na dzialania $cisle jezykowe. Rezultaty analizy prowadzg go do wniosku, Ze znacze-
nie sprawnosci jezykowej w ksztalceniu przedmiotowym (obejmujacym uczenie sie,
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nauczanie i ocenianie postepow i osiggnigc) jest o wiele wieksze, niz to si¢ na ogo6t
przyjmuje. Przyjrzyjmy si¢ wynikom analizy Vollmera dla fizyki i dla poréwnania
zastosujmy jego metode dzialaniowa do analizy polskiej podstawy programowej
tego przedmiotu na tym poziomie ksztalcenia.

Cele edukacyjne interesujacego nas przedmiotu nauczania sg ujete w opartym
na Narodowych standardach edukacyjnych programie nauczania dla szkét w Dolnej
Saksonii w dwoch przedzialach: przedmiotowym, obejmujacym takie zagadnienia,
jak energia, termodynamika, mechanika, optyka, fizyka atomu itd., oraz procedu-
ralnym, obejmujacym pozostate trzy zakresy Narodowych standardow... (kompe-
tencja proceduralna, komunikacja, ocena). Naleza tu: rozwigzywanie problemodw,
planowanie i przeprowadzanie eksperymentéw fizycznych i wyciagganie z nich
wnioskéw, dokonywanie obliczen, modelowanie, komunikacja, argumentacja i do-
kumentacja fizyczna, ocenianie znaczenia zjawisk fizycznych.

Analiza zestawu czasownikéw uzytych do okresdlenia zakladanych celow edu-
kacyjnych wskazuje, ze wigkszo$¢ umiejetnosci proceduralnych ma charakter dzia-
tan $cisle jezykowych. Nalezg do nich takie dziatania, jak: stosowanie terminologii
tizycznej, sporzadzanie notatek, opisywanie przebiegu eksperymentéw i przedsta-
wianie ich wynikéw, sporzadzanie wykreséw i diagraméw, formutowanie hipotez
oraz poddawanie ich ocenie, uzasadnianie stawianych tez, ocenianie konsekwencji
zjawisk fizycznych i rozwazanie réznych ich aspektow.

Vollmer ocenia, ze wszystkie te umiejetnosci opierajg si¢ tak na wiedzy przed-
miotowej, jak i — w réwnym, jesli nie w wigkszym stopniu — na sprawnosci jezyko-
wej, nie moga wiec zostac rozwiniete bez nalezytej uwagi poswigconej rozwijaniu tej
sprawnosci przez uczacych si¢ i nauczajacych fizyki.

5. Zastosowanie ujecia dziataniowego do analizy polskiej podstawy programowej

W polskim modelu kompetencja przedmiotowa ujeta jest w trzy zakresy kompeten-
cyjne, zgodne z Krajowymi ramami kwalifikacji: wiedza, umiejetnosci praktyczne
(stosowanie wiedzy w praktyce), postawy (zwane takze kompetencjami spoteczny-
mi). Polska Podstawa programowa dla przedmiotu fizyka na III etapie edukacyjnym
(gimnazjum) obejmuje za$§ dwie zasadnicze czgsci. W pierwszej sformulowane sg
cele ksztalcenia jako wymagania ogdlne, druga zawiera tre$ci nauczania jako wy-
magania szczegoélowe.

W zakresie ogolnych celow ksztalcenia oczekuje si¢ od uczniéw, by potrafili: wyko-
rzystywaé wielkosci fizyczne do opisu poznanych zjawisk lub rozwiazywania prostych
zadan obliczeniowych; przeprowadza¢ doswiadczenia i wyciaga¢ wnioski z otrzyma-
nych wynikéw; wskazywa¢ w otaczajacej rzeczywistosci przyklady zjawisk opisy-
wanych za pomocg poznanych praw i zaleznosci fizycznych; postugiwac sie informa-
cjami pochodzacymi z analizy przeczytanych tekstow (w tym popularno-naukowych).
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Umiejetno$¢ wyrazona czasownikiem

Uczen:
Opisuje/omawia
Postuguje sie pojeciem
Wyjasnia zasade
Wyznacza (wielko$¢)
Rysuje wykresy
Przelicza
Rozpoznaje przyklady
Stosuje do obliczen
Rozrdéznia
Wymienia

Podaje przyktady
Odczytuje

Analizuje

Wskazuje
Demonstruje
Poréwnuje

Buduje

Nazywa

Zapisuje

Mierzy

Wytwarza
Formuluje prawo
Szacuje

Ocenia

Planuje

Wybiera

Razem

Liczba uzy¢

29

I}
DN N NN N W W W W o R R R R R N N o

p—

1
125

Udzial procentowy w opisie

2537
17,6
6,3
5,4
4,7
32
3,2
3,2
3,2
32
3,2
2,4
2,4
2,4
2,4
1,6
1,6
1,6
1,6
1,6
1,6
0,8
0,8
0,8
0,8
0,8
100%

77

Szczegdtowe wymagania co do tresci nauczania ujete zostalty w siedem odreb-
nych zakreséw tematycznych, jeden zakres przekrojowy oraz liste doswiadczen,
ktére uczniowie powinni umie¢ przeprowadzi¢ i opisa¢. W kazdym z tych zakre-
séw okreslono umiejetnosci, ktérych opanowania oczekuje si¢ od uczacych sie
fizyki na zakonczenie III etapu edukacyjnego (koniec gimnazjum). Analiza fre-
kwencyjna uzytych do tego celu czasownikow (zob. tabela) pozwala stwierdzic, ze
wsréd wymagan stawianych polskim gimnazjalistom dominuja zdecydowanie dwa
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rodzaje dziatan, ktére nalezy opanowaé: opisywanie/omawianie (zjawisk fizycz-
nych) oraz postugiwanie sie pojeciami (z zakresu fizyki) - czasownikéw tych uzyto
ogolem w ponad 40% przypadkéw.

Znaczenie sprawnosci jezykowej w ksztalceniu przedmiotowym wida¢ jeszcze
wyrazniej, gdy sie przyjrze¢ standardom wymagan bedacych podstawa przeprowa-
dzania egzaminu w ostatnim roku gimnazjum, a wigc oceny tego, czy zakladane
w Podstawie programowej cele edukacyjne zostaly osiagniete. Standardy wyma-
gan z zakresu przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych na zakonczenie nauki
w gimnazjum obejmujg cztery zakresy umiejetnosci:

— stosowanie termindéw, poje¢ i procedur niezbednych w praktyce zyciowej i dal-
szym ksztalceniu;

— wyszukiwanie i stosowanie informacji;

— wskazywanie i opisywanie faktow, zwiazkow i zaleznosci, w szczegolnosci przy-
czynowo-skutkowych, funkcjonalnych, przestrzennych i czasowych;

— stosowanie zintegrowanej wiedzy i umiejetnosci do rozwigzywania problemow.

Wymagania szczegdtowe, ktore sa podstawa opracowywania zadan w czedci
matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego, maja w znakomitej wiek-
szosci charakter dziatan jezykowych. Wskazuje na to uzycie do ich okreslenia — poza
dzialaniami $cisle matematycznymi, jak obliczenia, stosowanie symboli i wzoréw,
rozwigzywanie rownan czy przeksztalcanie danych wyrazen algebraicznych - naste-
pujacych czasownikow: (uczacy sie) stosuje terminy, czyta ze zrozumieniem, odczy-
tuje informacje, operuje informacjq (selekcjonuje, porownuje, analizuje, przetwarza,
interpretuje, prezentuje, wykorzystuje informacje), wskazuje prawidtowosci, wyodreb-
nia z kontekstu, opisuje i objasnia zjawiska (lgczy zdarzenia w ciggi przemian, ana-
lizuje przyczyny i skutki), formutuje i sprawdza hipotezy, kojarzy roznorodne fakty,
obserwacje i wyniki doswiadczen, wycigga wnioski, formutuje problem i proponuje
rozwigzanie, opracowuje wyniki (ocenia, interpretuje, przedstawia wyniki).

Podsumowanie

Przedstawione tu rezultaty prowadzonych na zlecenie panstw czlonkowskich Rady
Europy prac eksperckich, poparte przykladami analiz polskich i niemieckich do-
kumentéw programowych, wskazujg na kluczowe znaczenie sprawnosci jezykowej
w realizacji wspolczesnych celow edukacyjnych. Przyjete przez Rade Europy zalece-
nia zwracajace uwage na te kwestie i pokazujace, w jaki sposob nalezy dbac o rozwi-
janie edukacyjnej sprawnosci jezykowej jako istotnego sktadnika proceséw i efektow
ksztalcenia, powinny zosta¢ w znaczacym stopniu uwzglednione w dyskusji nad ja-
koscig 1 przyszloscia polskiej edukacji.
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Educational language competence
in the action-oriented approach of the Council of Europe
Summary

Democracy, human rights, rule of law, social cohesion, protection and promotion of cultural herit-
age, intercultural dialogue, and economic growth - all these areas of activity of intergovernmental
organizations such as the European Union or the Council of Europe, depend on education. Which, in
turn, relies on language competence defined as the ability to conduct linguistic activities necessary to
achieve specific educational goals or tasks. The purpose of this paper is to draw attention to the key
importance of linguistic competence for education, by discussing selected works and projects of the
Council of Europe, and by applying an action-oriented approach - on which these works and projects
are based - to selected educational programmes in Poland.





