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Wstep

Nauczanie jezykéw obcych w Polsce ma bardzo diuga historie. Diugie tradycje ma tez dydaktyka
jezykowa. Juz w roku 1925 ukazala sie praca Juliusza Ippoldta pod tytulem Dydaktyka jezyka
niemieckiego, w roku 1930 — podobna praca na temat jezyka francuskiego pidra Stefanii Ciesiel-
skiej-Borkowskiej; w roku 1932 powstata Dydaktyka i metodyka nauczania jezykow nowozyt-
nych Stanistawa Kwiatkowskiego, a w roku 1936 — Dydaktyka jezykow nowozytnych Zygmunta
Czernego. Nowoczesna posta¢ dydaktyki jezykéw pojawita sie jednak dopiero 60 lat temu, a za
symboliczng date powstania polskiej glottodydaktyki mozna uzna¢ spoleczno-polityczne prze-
miany powstate po przesileniu politycznym i tak zwanej odwilzy gomutkowskiej, a wiec po paz-
dzierniku 1956 roku, kiedy mozliwe bylo w miare swobodne — w poréwnaniu z poprzednimi
latami — ksztaltowanie pogladéw na edukacje jezykowa. Poglady te mozna bylo nareszcie nie
tylko wypowiadad, ale tez prezentowa¢ na pi$mie, co wczeéniej, czyli w okresie stalinowskim,
nie byto w ogéle mozliwe. Dowodem tego staly si¢ narodziny pierwszego polskiego czasopisma
poswieconego metodyce nauczania jezykéw zachodnioeuropejskich.

Obchodzimy w biezacym roku szesc¢dziesieciolecie czasopisma Jezyki Obce w Szkole. Niewiele
specjalistycznych czasopism moze pochwali¢ sie taka dlugowiecznoscia, i — co wiecej — taka
elastycznoscia i zywotno$cia. Czasopismo powstalo wtasnie w wyniku zdobyczy stynnego Pol-
skiego Pazdziernika 1956, ktéry w naszym kraju symbolizuje koniec stalinizmu.

W ciggu tych szesciu dekad czasopismo przechodzilo przez kolejne etapy rozwoju jezykoznaw-
stwa i dydaktyki jezykdéw obcych. Przechodzilo jednak tez przez bardzo rézne sytuacje poli-
tyczne, rézne etapy rozwoju ekonomicznego, ale tez i rézne etapy regresu gospodarki, wreszcie
opiera¢ musialo si¢ wielu naciskom, ale musiato tez walczy¢ z obojetnoscia wtedy, gdy uwaga
czytelnikéw w zrozumialy sposéb kierowala sie¢ w strone dramatycznych wydarzen spotecz-
nych i politycznych.

Dziesiec lat temu, z okazji piecdziesieciolecia Jezykéw Obcych w Szkole, wydana zostata antologia
tekstow, a wlasciwie wybranych fragmentéw tekstéw, wybranych z bogatego zasobu publikacji,
jakie pojawily sie w czasopismie w tym okresie. Antologii tej towarzyszyly informacje dotycza-
ce poszczegdlnych stadiéw rozwoju czasopisma. W niniejszej publikacji, przygotowanej z okazji
60-lecia czasopisma, wykorzystano pewne fragmenty owych informacji, ujeto je jednak z dalszej
juz dzi$ perspektywy. Tres¢ oczywiscie poszerzono o ostatnie, niezwykle istotne dziesigciolecie
2007-2017, ktére w dydaktyce jezykéw obcych na dobre wprowadzito nas w XXI wiek.

W monografii niniejszej ukazano funkcjonowanie Jezykéw Obcych w Szkole wedlug pewnych eta-
péw, na tle sytuacji spoleczno-politycznej danego okresu oraz panoramy rozwojowej glottody-
daktyki. Nie wydawalo sie uzasadnione dzielenie etapéw wedtug okreséw prowadzenia pisma
przez poszczegdlnych redaktoréw naczelnych. Czas pelnienia przez nich obowiazkéw byl ogrom-
nie zréznicowany i wynosit od dwéch do dwudziestu siedmiu lat. Co wiecej, mozna w uzasad-
niony sposéb stwierdzi¢, ze wszyscy, bez wyjatku, redaktorzy naczelni, a byto ich w omawianym
sze$édziesiecioleciu tylko sze$ciu, utrzymywali stalg linie pisma, to znaczy starali sie uwzglednia¢
najnowsze tendencje w nauczaniu jezykéw obcych, utrzymywac i rozwija¢ dzialy dotyczace prak-
tycznych aspektéw nauczania, a tym samym otwiera¢ famy zaréwno dla prac teoretycznych, jak
i dla lekcyjnych pomystéw nauczycieli. Z uwagi na te ogromne zbieznosci celéw i sposobéw dzia-
fania, trudno zatem dzieli¢ funkcjonowanie Jezykéw Obcych w Szkole na etapy wedtug kadencji



0s6b odpowiedzialnych w danym okresie za czasopismo. W nowym, prezentowanym tu ukladzie
etapy pokrywaja sie z szeScioma kolejnymi dziesiecioleciami. Cho¢ numery czasopisma ukazuja
sie w ukladzie rocznym, szkolnictwo funkcjonuje oczywiscie w latach szkolnych i akademickich.
Uwzgledniajac ten fakt, koniec danej dekady i poczatek nastepnej oznaczamy tu tym samym ro-
kiem. I tak, pierwsza dekada to 1957-1967, druga za$ 1967-1977 itd.

Ze sposobem podzialu mozna oczywiscie dyskutowaé, obecne rozwiazanie jest jedynie préba
ujecia w mozliwie klarowny sposéb szesédziesieciu lat historii czasopisma, ktére trafnie od-
zwierciedlalo losy ksztalcenia jezykowego w Polsce. W tresci tekstu i w omdéwieniu poszczegél-
nych etapéw brane byly pod uwage kryteria istotnych zmian sytuacji spolecznej i politycznej,
wplywajacych na pojawienie sie¢ réwnie istotnych zmian w systemie szkolnym i ksztalceniu
jezykowym, a takze kryteria istotnych przeobrazen w teorii procesu nauczania i uczenia sie¢
jezykéw obceych.

Tekst sklada sie z siedmiu rozdzialéw — pierwszego, stanowiacego rzut oka na historie Jezykow
Obcych w Szkole, ktérego celem jest podkreslenie roli oséb najbardziej zastuzonych dla powsta-
nia i popularno$ci pisma i sze$ciu kolejnych, prezentujacych kolejne dziesieciolecia funkcjono-
wania periodyku.

Nalezy tu poczyni¢ jeszcze jedno zastrzezenie. Mam $wiadomos¢ bardzo licznych pominie¢ —
tematow i nazwisk — wynikajacych z ograniczeri objetosciowych. Biorac pod uwage dluga, bo
przeciez 60-letnia historie funkcjonowania obszernego i regularnie ukazujacego sie tytulu, nie
sposob wymieni¢ wszystkich zastugujacych na to autoréw tekstéw ukazujacych sie przez szesé
kolejnych dziesiecioleci w czasopismie. Niewatpliwie zdarzajg sie tu niezamierzone pominiecia,
co moze by¢ niestosowne, gdy dotycza autoréw juz niezyjacych, ale tez niewymienieni Zyjacy
moga odczuwal pewna przykro$¢. Zwazywszy jednak, ze w kazdym z numerdw pojawialo sie
przewaznie od kilkunastu do kilkudziesieciu nazwisk, przypomnienie kazdego z autoréw jest po
prostu niemozliwe — realistyczne jest jedynie odwotanie si¢ do przykladowych tekstéw. Nazwiska
poszczegdlnych autordw, ktdre przewijaja sie w toku omawiania poszczegélnych etapéw funkcjo-
nowania Jezykow Obcych w Szkole, zawsze sa obecne albo w uktadzie alfabetycznym, albo w ukta-
dzie chronologicznym, z uwzglednieniem czasu ukazywania sie artykutéw w czasopismie, jak tez
pojawiania sie na rynku innych publikacji tychze autoréw, o ile publikacje te byly zwigzane z losa-
mi i zawarto$cia czasopisma. Nie podejme tu natomiast staran o ocene roli i znaczenia poszcze-
golnych tekstéw, a tym bardziej ich autoréw, gdyz jakos¢, a przede wszystkim wplyw wywarty na
ksztalt edukacji jezykowej, sa trudno mierzalne. Wszyscy stanowimy stopnie pewnych schodéw,
na ktoérych kolejne generacje beda nadbudowywac nowe stopnie. Ale pamietajac pytanie Stawo-
mira Mrozka ,Czy ten postep jest aby na pewno do przodu?; mozemy tylko zywi¢ nadzieje, ze
owe schody prowadza do gory.
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Powstanie Jezykéw Obcych w Szkole zawdzigczamy uporowi trzech oséb, ktére wlozyly ogrom
wysitkéw, by uzyska¢ w dwcezesnym Ministerstwie Oswiaty zgode na zalozenie czasopisma.
Byli to dwaj romanisci: Feliks Jungman i Tadeusz Woznicki, oraz germanista — Ernest Rosinski.
Feliks Jungman (1884-1964) wydal swoj pierwszy podrecznik jezyka francuskiego dla licedw za-
wodowych juz w roku 1938 we Lwowie, przed wybuchem wojny petnil funkcje wiceprzewodni-
czacego Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego, po wojnie byl znanym autorem materiatow
dydaktycznych. Mlodszy od niego o pokolenie Tadeusz Woznicki, habilitowany na Uniwersyte-
cie im. Adama Mickiewicza na podstawie rozprawy glottodydaktycznej, co bylo wéwczas jesz-
cze rzadkoscia, docent w Instytucie Pedagogiki, badacz faz procesu uczenia si¢ jezyka obcego,
byl autorem podrecznikéw do nauki jezyka francuskiego, ale tez pierwszych prac ksiazkowych
na temat programéw i podrecznikéw. Ernest Rosifiski (1911-2011), absolwent Uniwersyte-
tu Jagielloniskiego, asystent znanego germanisty Adama Kleczkowskiego, przed wojna takze
nauczyciel krakowskich gimnazjéw, zestaniec do Kazachstanu, zolnierz, ktéry przeszed! caly
szlak bojowy I Armii WP — po wojnie byl jednym z najpopularniejszych autoréw podrecznikéw
do nauki jezyka niemieckiego i licznych materiatéw uzupelniajacych.

Ogromne zastugi w tworzeniu linii czasopisma polozyli jego pierwsi redaktorzy: wspomniany
pierwszy zaltozyciel, Feliks Jungman (1884-1964), jako redaktor naczelny, ktéry pelnit te funkcje
do konca zycia, czyli do roku 1964, drugi z zalozycieli — sekretarz redakcji — Tadeusz Woznicki,
redaktorzy dzialéw: Zofia Bastgen — jezyk angielski, Ernest Rosinski (trzeci z zalozycieli) — jezyk
niemiecki, Feliks Jungman — jezyk francuski i Stefan Staszczyk — jezyk laciriski, a takze komitet
redakeyjny, w sktad ktérego wchodzili Wanda Dewitzowa, Henryk Lebek, Antoni Prejbisz, Alfred
Reszkiewicz i Zbigniew Sabilto, pdzniej za$ takze Eugenia Sowinska i Jadwiga Daabowa.

Wséréd oséb tworzacych pierwsze numery czasopisma byli znani autorzy podrecznikéw
i pierwszych wydawanych drukiem po wojnie wskazéwek metodycznych dla nauczycieli. Feliks
Jungman i Henryk Lebek tworzyli liczne i popularne podreczniki do nauki jezyka francuskiego,
Jadwiga Daabowa, Zbigniew Sabito i Stefan Staszczyk — do jezyka lacinskiego. Z podrecznikéw
Wandy Dewitzowej uczacy sie jezyka niemieckiego poznawali podstawy gramatyki tego jezyka,
podreczniki i materialy uzupetniajace do nauki niemieckiego pisali tez Eugenia Sowinska i Er-
nest Rosinski, za$ z podrecznikéw, ktére przygotowywali Henryk Lebek czy Tadeusz Woznicki,
uczyli sie stuchacze kurséw jezyka francuskiego.

W pierwszych latach ukazywania sie czasopisma trwaly wklad w tworzenie materiatéw dydak-
tycznych wniesli tez angli$ci. Zofia Bastgen opracowywala zaréwno szkolne gramatyki jezyka
angielskiego, podreczniki i publikacje metodyczne, jak i pierwsze podreczniki do nauki jezyka
polskiego jako obcego dla odbiorcéw anglojezycznych. Janina Smélska, Antoni Prejbisz, Irena
Dobrzycka i Alfred Reszkiewicz byli autorami podrecznikéw nie tylko dla szkét, ale tez dla
lektoratéw w uczelniach wyzszych, tworzyli réwniez pierwsze podreczniki dla samoukéw. Byly
to podreczniki znane i poszukiwane. Materialy dydaktyczne Antoniego Prejbisza, piszacego
podreczniki do nauki jezyka angielskiego we wspdtautorstwie z Janina Smolska, cieszyly sie tak
ogromna popularnoscia, ze — jak zrelacjonowal mi to sam dr Prejbisz — ratownik wydajacy mu
karte ptywacka, styszac nazwisko Prejbisz, machinalnie wpisal mu w rubryce posiadacza karty
Prejbisz i Smdlska.

Poprzez swych redaktoréw czasopismo wspotpracowalo z o$rodkami badawczymi i uniwersy-
tetami: Tadeusz WozZnicki pracowal w Instytucie Pedagogiki, Alfred Reszkiewicz byl profeso-
rem w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego, a Antoni Prejbisz kierowat Studium
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Jezykéw Obcych Szkoly Gtéwnej Planowania i Statystyki (SGPIS), potem za$ Polskiej Akademii
Nauk. Silny byt tez poprzez redaktoréw kontakt ze szkolami — Jadwiga Daabowa uczyla taciny
w liceum na Saskiej Kepie, a Wanda Dewitzowa wslawila sie tworzeniem pierwszych szkét po
wojnie — tworzyla na przykfad liceum w Aninie.

Silne byly réwniez zwiazki z wydawca, czyli z Paiistwowym Zakladem Wydawnictw Szkolnych
(pdzniej funkcjonujacym pod nazwa Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne), gdzie kierowni-
kiem Redakcji Jezykéw Obcych i Podrecznikéw dla Szkét z Niepolskim Jezykiem Nauczania
byt germanista, Ernest Rosinski, zwiazany z Jezykami Obcymi w Szkole od pierwszego numeru,
w pozniejszych za$ latach redaktor naczelny czasopisma. W polowie lat 60., a wiec po kilku
latach skutecznego dzialania, pismo zdecydowanie okrzepto. W skladzie redakcji nastepowaly
zmiany, byly one jednak niewielkie i nie wiazaly sie z jakimikolwiek konfliktami.

W roku 1965 redaktorem naczelnym Jezykow Obcych w Szkole zostal Antoni Prejbisz (1909-
1980), a zmiana ta nastapila po $émierci pierwszego redaktora naczelnego, Feliksa Jungmana.
Wiele os6b pracowalo w redakcji nieprzerwanie, nowi redaktorzy sukcesywnie dotaczali do
skladu, jak na przyktad Helena Majczyniska, a po jej $mierci Anna Zawadzka, uczestniczka Po-
wstania Warszawskiego, siostra bohaterskiego ,Zoski” z Szarych Szeregéw. Po dlugim okresie
pracy Ewy Niedzialkowskiej w roku 1966 redaktorem technicznym Jezykéw Obcych w Szkole
zostala Zofia Strauch.

Wszyscy redaktorzy to jednocze$nie autorzy wielu tekstow w pierwszych latach funkcjonowa-
nia czasopisma. Sa oni jednak tylko cze$cia do$¢ licznego grona autoréw. W tej grupie znajduje
sie w tym czasie wielu pracownikéw uczelni wyzszych, czesto juz wtedy emerytowanych, legi-
tymujacych sie bardzo bogatymi kartami dziatalnosci nauczycielskiej i akademickiej z czaséw
jeszcze przedwojennych, niekiedy nawet sprzed I wojny $wiatowej. Zdazyly si¢ jeszcze w po-
czatkowych numerach pisma ukaza¢ artykuly autorstwa urodzonego niedtugo po powstaniu
styczniowym, a wspominanego juz we Wstepie do niniejszej publikacji, Juliusza Ippoldta (1867-
1960), leksykografa, autora sfownika niemiecko-polskiego i polsko-niemieckiego, ale tez dy-
daktyka, ktéremu zawdzieczamy pierwsze opracowania metodyczne. Czynnym autorem byl
urodzony jeszcze w XIX wieku Antoni Nikiel (1892-1965), autor popularnej szkolnej gramatyki
jezyka niemieckiego. Teksty pisal tez niezyjacy od blisko ¢wieréwiecza Bolestaw Kielski (1915-
1993), ttumacz literatury francuskiej i popularny spiker Polskiego Radia (prywatnie maz znanej
aktorki, Ireny Kwiatkowskiej).

Publikowali tez bedacy wéwczas w pelni sil, dzi$ niezyjacy juz, profesorowie Instytutu Angli-
styki Uniwersytetu Warszawskiego, ktérzy oprécz swych akademickich specjalnosci, zajmowali
sie dydaktyka jezyka angielskiego. Doskonalym przykladem jest tu Margaret Schlauch (1898-
1986), dyrektor Instytutu Anglistyki UW, znana amerykanska profesor, ktérej obce bylo jesz-
cze rozrdznienie filologii na jezykoznawstwo i literaturoznawstwo, wobec czego publikowata
znaczace prace z obu dyscyplin. Przybyta do Polski w latach pigcdziesiatych w obawie przed
oskarzeniami maccartystéw, a wybor Polski podyktowany byt faktem, iz jej siostra pos$lubita
wybitnego polskiego fizyka, wspétpracownika Alberta Einsteina i wspoélautora jego publikacji
— profesora Leopolda Infelda, ktéry — jak wielu innych amerykanskich i kanadyjskich profe-
soréw tego okresu — stal sie wowczas w Ameryce obiektem niestusznych oskarzen. Oprécz
licznych ksiazek na temat historii jezyka angielskiego, literatury $redniowiecznej, stylistyki,
profesor Schlauch byta autorka artykuléw dla nauczycieli, interesowata sie tez bowiem czynnie
upowszechnianiem znajomosci jezyka angielskiego. W péznych latach 60. profesor Schlauch
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moéwila juz po polsku dos¢ dobrze, w jej polszczyznie stycha¢ bylo jednak wyrazne interferencje
angielskich struktur sktadniowych, a szczegdlnie duzo strony biernej, uzywanej czesto w po-
tocznej angielszczyznie. Stynna byla historia jej ogromnej kultury i krysztalowej uczciwosci,
dlatego sprzedawczyni w ksiegarni Prusa w Warszawie zdumiala si¢ niepomiernie, gdy prof.
Schlauch, uwazajac, ze niestusznie otrzymata zbyt duzo reszty, odezwata sie slowami ,Prosze
pani, pani jest pomylona”. Tylko po wielkich ludziach zostaja tak smakowite anegdoty.

Byli tez inni znani naukowcy, ktérzy jednoczesnie z uprawianiem wlasnej dyscypliny uwazali
nauke jezykow za dziedzine nie tylko wazna dla szkolnictwa, ale i warta ich czasu i godng ich
publikacji. Wéréd nich Irena Dobrzycka (1909-2007), p6Zzniejszy dyrektor Instytutu Anglistyki
UW, literaturoznawca, ale tez autorka podrecznikéw do nauki jezyka angielskiego, spod ktorej
pidra wyszed! pierwszy polski podrecznik dla samoukéw i liczne podreczniki dla réznych stop-
ni zaawansowania jezykowego. Jest tez w tym gronie publikujacy w Jezykach Obcych w Szko-
le Alfred Reszkiewicz (1920-1973), profesor pracujacy do korica zycia w Instytucie Anglistyki
UW, jezykoznawca, autor stownikéw, podrecznikéw jezyka ogélnego i wymowy, a takze twérca
pierwszych lekcji radiowych jezyka angielskiego.

Publikowalo takze w Jezykach Obcych w Szkole wielu czynnych nauczycieli, cho¢ sformulowa-
nie ,nauczyciele” budzi watpliwosci. Dzieje sie tak dlatego, ze w tym czasie bardzo trudno roz-
ré6zni¢ w grupie autoréw nauczycieli szkolnych i naukowcéw zatrudnionych w uczelniach wyz-
szych. Wielu nauczycieli, jak na przyklad Aleksander Milecki czy Jerzy Brzezinski lub Maria
Szypowska, to osoby, ktére po pewnym czasie pracy w szkole decydowaly sie albo na taczenie
pracy dydaktycznej w liceum z praca na uczelni, albo przenosily sie do uczelni wyzszych, stale
prowadzac szkolenia dla nauczycieli, najczesciej za posrednictwem o$rodkéw metodycznych.
Niektérzy nauczyciele, pracujac na etatach szkolnych, zostaja jednoczesnie autorami podrecz-
nikéw, inni tacza prace w szkole z nauczaniem metodyki na wyzszej uczelni. Wielu pozostaje
w szkolnictwie i to im wydzialy filologiczne zawdzigczaja swych najlepszych kandydatéw. Re-
daktorzy naczelni tez zwigzani byli z dydaktyka, na przykfad Ernest Rosinski uczyt w warszaw-
skim liceum im. Juliusza Stowackiego, a Antoni Prejbisz prowadzil lektoraty dla pracownikéw
naukowych Polskiej Akademii Nauk.

Przewijaja sie wiec w kolejnych numerach czasopisma nazwiska szczegélnie aktywnych meto-
dycznie i publikacyjnie praktykéw i teoretykoéw, takich jak na przyklad Sabina Anaszkiewicz,
Jerzy Brzeziniski, Dioniza Cieplakowa, Eleonora Kawowa, Kazimierz Korus, Aleksander Kru-
szynski, Maria Lelewicz, Krystyna Mazowiecka, Aleksander Milecki, Zofia Mondry, Sylwester
Ostrowski, Zofia Sikora, Krystyna Stawarz, Grazyna Szczupakowska, Maria Szypowska, Stani-
stawa Wielgus czy Marceli Wielewski.

Co ciekawe i warte podkre$lenia, pojawiaja si¢ rowniez nazwiska w latach pdzniejszych
znane doskonale z dziedzin zupelnie innych niz metodyka nauczania jezykéw obcych.
Warto na przyktad przypomnieé, ze w roku 1968 w numerze 3. Jezykéw Obcych w Szkole
artykul na temat plynnosci méwienia w jezyku angielskim, Fluency in Oral English, opubli-
kowat nie kto inny, a znany pézniej historyk Norman Davies, a sam wybitny ttumacz Bro-
nistaw Zielinski przyblizal w numerze 2. z tego samego roku posta¢ Ernesta Hemingwaya.
To efekt pomystowych i skutecznych dzialan redaktoréw naczelnych, ale tez dowdd, ze
wielu osobom — bynajmniej nie tylko nauczycielom i metodykom — lezato na sercu upo-
wszechnianie nauki jezyka angielskiego, w czasach przedpazdziernikowych ograniczanego
w szkolnictwie do minimum.



W tym okresie tez rozpoczyna dzialalno$¢ publikacyjna wielu autoréw, ktérych teksty beda sie
ukazywac¢ we wszystkich nastepnych okresach funkcjonowania czasopisma, a ktérzy, pracujac
w uczelniach wyzszych, wychowali liczne pokolenia absolwentéw — nauczycieli. Wymienmy
tu alfabetycznie kilka podstawowych nazwisk: Jan Cygan, Henryk Kaluza, Stanistaw P. Kacz-
marski, Waldemar Marton, Antoni Prejbisz, Ludomir Przestaszewski, Jan Rusiecki, Aleksander
Szulc, Tadeusz Woznicki. Wiazanie sie autoréw i redaktoréw, ale tez czytelnikéw z pismem na
dlugo to bardzo charakterystyczna tendencja — Jezyki Obce w Szkole budowaly srodowisko oséb
oddanych ksztalceniu jezykowemu, a srodowisko to kontynuowalo funkcjonowanie czasopi-
sma, stopniowo uzupetniajac nowymi sitami szeregi starszych i odchodzacych autoréw.

W roku 1964, poprzez zmiane osoby redaktora naczelnego, nastapito jeszcze silniejsze po-
faczenie czasopisma z nowymi tendencjami w metodyce nauczania jezykéw obcych. Antoni
Prejbisz byl nie tylko autorem licznych podrecznikéw i autorem szkolnych programéw naucza-
nia, ale dysponowat tez §wietna znajomoscia problematyki nauczania dorostych, a takze $wiata
nauki, mial zatem doskonala orientacje w zagadnieniach, ktére czasopismo mialo poruszaé.
W pracach redakcyjnych pomagal mu do$wiadczony i wyprébowany zespdt. Dzial jezyka an-
gielskiego prowadzil sam redaktor naczelny. Sekretarzem redakcji byl zwiazany z pismem od
pierwszego numeru Tadeusz Woznicki, ktéry prowadzit takze dzial jezyka francuskiego. Dzial
jezyka niemieckiego nieprzerwanie redagowal Ernest Rosinski, réwniez zwigzany z pismem od
poczatku, a dzial jezyka facinskiego — Zbigniew Sabillo, majacy juz wéwczas w tej dziedzinie
dziesiecioletnie doswiadczenie. Redaktorem technicznym byla nadal Zofia Strauch.

W roku 1975 funkcje zastepcy redaktora naczelnego zaczyna petni¢ Tadeusz Woznicki, a se-
kretarzem redakcji zostaje Malgorzata Polak. Do redakcji dotacza w roku szkolnym 1977/78
Anna Lipska, by na dlugo zwigzac si¢ z pismem, szczegélnie dbajac o dzial jezyka francuskiego.
Tadeusz Woznicki przechodzi do powstatego w roku 1979 Komitetu Redakcyjnego, ktérego
sklad podawany jest, poczawszy od numeru 4. w 1979 roku, w sposéb nastepujacy: Mieczy-
staw Brozek, Jerzy Brzezinski, Maria Cytowska, Jolanta Dobrowolska, Lucjan Grobelak, Zofia
Magnuszewska (sekretarz), Waldemar Marton, Bogdan Michalak, Wanda Olszewska, Marta
Roginska, Wladystawa Woszczynowa, Mieczystaw Struczynski, Lidia Sujczynska, Aleksander
Szulc (przewodniczacy), Maria Wesotowska i Tadeusz Woznicki.

Poszerza sie w tym czasie grono autoréw — oprécz nazwisk wymienionych wyzej redaktoréw,
ktérzy pisza tez wiele warto$ciowych tekstéw, pojawiaja sie czesto nowe nazwiska osob prze-
waznie zwigzanych z uczelniami wyzszymi lub instytutami naukowo-badawczymi, cho¢ wie-
le z tych os6b zachowuje wciaz kontakt ze szkotami. Sposréd romanistéw najczesciej pisza
Slawomir Bazylko, Barbara Burda, Lucjan Grobelak, Zofia Magnuszewska, Maria Szypowska
i Helena Zmijewska; spoéréd germanistéw — Alojzy Brzeski, Jerzy Brzeziriski, Michat Ciegla,
Lidia Hewryk, Halina Kozlowska, Stefan Kubica, Waldemar Pfeiffer, Barbara Ptaczkowska, Ha-
lina Stasiak, Marian Szczodrowski, Grazyna Szczupakowska, Zdzistaw Wawrzyniak, Krzysztof
Woziwodzki, Elzbieta Zawadzka; sposrdd rusycystéw — Krystyna Iwan, lacinnikéw — Wanda
Popiak, a sposrdéd anglistow — Jolanta Dobrowolska, Hanna Komorowska, Stanistaw P. Kacz-
marski, Tomasz P. Krzeszowski, Henryk Krzyzanowski, Anna Nizegorodcew, Jan Rusiecki, Jani-
na Smolska, Leon Leszek Szkutnik, Jerzy Sylwestrowicz czy Anna Zawadzka.

Wiele z wymienionych tu 0séb to juz wtedy lub niedtugo pdzniej doktorzy habilitowani i pro-
fesorowie, wielu to autorzy znanych i popularnych stownikéw i publikacji metodycznych, wielu
tez taczylo dzialalno$¢ naukowa z pisaniem podrecznikéw. Jest tez grupa autoréw — znanych
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jezykoznawcoéw i literaturoznawcédw — zwigzanych z wydawnictwami akademickimi, bardzo
rzadko publikujacych artykuly w Jezykach Obcych w Szkole, ktérych jednak nie sposéb pomi-
na¢, zamieszczaja bowiem w tym czasopismie teksty o ogromnym znaczeniu dla nauczycieli
— to Jerzy Banczerowski, Jan Cygan, Franciszek Grucza, Norbert Honsza, Réza Jabtkowska,
Henryk Katuza, Norbert Morciniec, Kazimierz Polanski i Aleksander Szulc.

Trzecim z kolei redaktorem naczelnym, po $mierci dr Antoniego Prejbisza, w trudnych latach
1980-1981, zostal germanista, Ernest Rosinski (1913-2011), przez dlugie lata przedstawiciel
wydawcy, ktérym byl Panstwowy Zaktad Wydawnictw Szkolnych (PZWS), a od roku 1974 —
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne (WSiP), redaktor i autor, od pierwszych dni istnienia
Jezykéw Obcych w Szkole $ciSle z nimi zwiazany. Powotanie go na to stanowisko na kroétki, bo
tylko dwuletni okres, stanowilo z jednej strony ochrone czasopisma, z drugiej za$ gwarancje
zachowania jego linii i utrzymania dobrego kontaktu z dotychczasowymi autorami.

Czwartym redaktorem naczelnym Jezykéw Obcych w Szkole zostata w roku 1982 Maria Go-
rzelak, ktéra prowadzita pismo nieprzerwanie i fachowo, z ogromnym oddaniem, przez 27
lat, bo az do roku 2009. W roku 1991 pojawia si¢ wkladka Jezyk rosyjski, ktéra ukazuje sie
w tej formie az do korica omawianego okresu. Do skladu redakcji dotaczaja Mikotaj Timoszuk
i Katarzyna Siekierska. Czasopismo w tym czasie rozwija si¢ bardzo stabilnie, w czym poma-
gaja redaktorzy dzialéw: redaktorem dzialu jezyka francuskiego, wloskiego i hiszpanskiego
jest Marek Zajac, redaktorem dzialu niemieckiego — Irena Weber, redaktorem dziatu jezyka
rosyjskiego — Mikotaj Timoszuk, a redaktorem dziatu jezyka facinskiego — Zbigniew Sabilto,
ktorego w drugiej potowie roku 2000 zastepuje Grazyna Czetwertynska. Redakcje wspieraja
tez Katarzyna Siekierska, Hanna Wisniewska jako sekretarz redakcji oraz Ewa J. Kamirnska
jako redaktor techniczny. Pewne zmiany nastepuja w roku 2000, gdy wydawca Jezykow Ob-
cych w Szkole zostaje Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli (CODN). Przestaje sie
woéwczas pojawiaé wkladka Jezyk rosyjski, a artykuty i materiaty, ktére byly tam zamieszczane,
zostajg zintegrowane z cato$cia numeru. W roku 2002 redakcje dziatu jezyka niemieckiego
obejmuje Hanna Bawej-Krajewska, a w roku 2003 redakcje jezyka francuskiego, wloskiego
i hiszpanskiego przejmuje Jolanta Zajac.

Do grona juz wcze$niej publikujacych autoréw dotaczaja w tym czasie: Janusz Arabski, Halina
Chodkiewicz, Krystyna Drozdzial-Szelest, Wtadystaw Figarski, Mieczystaw Gajos, Aleksandra
Golebiowska, Wojciech Gorczyca, Jan Iluk, Barbara Lipska-Gorczyca, Agnieszka Korus, Bog-
dan Krakowian, Anna Michonska-Stadnik, Mirostaw Pawlak, Liliana Piasecka, Ewa Piechurska,
Grazyna Siedlecka-Orzel, Ludmila Sobolew, Marek Szalek, Hanna Szarmach-Skaza, Teresa To-
maszkiewicz, Weronika Wilczynska, Jolanta Zajac, Marek Zajac, wiele artykuléw zamieszcza
tez piszaca te sfowa Hanna Komorowska.

Cze$¢ nowych autoréw to romanisci, ktérzy teraz znacznie bardziej sie publikacyjnie zakty-
wizowali, na przyklad Zuzanna Dziegielewska, Wanda Krzeminska, Jézefa Kwolek, Grazyna
Migdalska, Malgorzata Pamuta, Jolanta Zajac i Marek Zajac. Sposréd nowych autoréw pisza-
cych na temat jezyka angielskiego mozna wymieni¢ Elzbiete Gajek, Jolante Latkowska, Hanne
Mrozowska czy Dorote Werbinska. Spo$réd germanistéw pojawia sie nazwisko Przemystawa
Wolskiego, a facinnikéw — Grazyny Czetwertynskiej i Piotra Pietrzykowskiego.

Po diugiej kadencji Marii Gorzelak przez dwa lata, to jest w latach 2010-2011, funkcje piatego
z kolei redaktora naczelnego pelni Marek Zajac, a role wydawcy — réwniez na dwa lata, czyli do
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roku 2012, przejmuje O$rodek Rozwoju Edukacji (ORE). Czasopismo utrzymuje swéj charakter
i ukierunkowanie, umiejetnie faczac teorie i praktyke nauczania.

W pierwszej dekadzie nowego stulecia czesto publikuja w Jezykach Obcych w Szkole 1zabel-
la Bawej, Barbara Czarnecka-Cicha, Agnieszka Dybowska, Elzbieta Gajek, Barbara Glowac-
ka, Anna Jurek, Ewa Lipiniska, Malgorzata Multaniska, Malgorzata Pamuta, Mirostaw Pawlak,
Wioletta Piegzik, Pawel Poszytek, Pawel Sobkowiak, Agnieszka Szplit, Magdalena Szpotowicz,
Anna Turula, Ewa Wieszczyczyniska, Marzena Wysocka, Jadwiga Zarebska i Marzena Zylifiska.

W roku 2012 wydawca Jezykéw Obcych w Szkole zostaje Fundacja Rozwoju Edukacji (FRSE),
a funkcje szostego redaktora naczelnego, liczac od czasu powstania czasopisma, zaczyna pelni¢
Anna Grabowska. Czasopismo znacznie zmienia swa szate graficzng, zaczyna tez by¢ dostepne
online, w wyniku parametryzacji uzyskuje w 2015 roku 8 punktéw, co potencjalnie poszerza
grupe autoréw o doktorantéw i pracownikéw naukowych.

O ile mozna bez trudu wymieni¢ redaktoréw naczelnych, kierujacych Jezykami Obcymi
w Szkole w ciagu ostatnich 60 lat, o tyle nie spos6b wymieni¢ tu wszystkich autoréw, szcze-
gblnie ze coraz bardziej rozrastal sie dzial ,Z do$wiadczen nauczycieli’, totez imponujaca
liczba nauczycieli upowszechniala w czasopismie wiele pomystéw na scenariusze lekcji czy
tez pojedyncze ¢wiczenia i aktywnosci jezykowe. Nieco wigcej nazwisk i publikacji przyto-
czymy w kolejnych cze$ciach niniejszego tekstu, jednak nadal beda to jedynie przyklady, nie
roszczace sobie ambicji do podania wyczerpujacej, pelnej listy nazwisk i tytuléw. Wystarczy
tu powiedzie¢, ze autoréw bylo bardzo wielu i wszyscy wniesli istotny wktad w diugoletni
sukces czasopisma.

Na koniec tego rozdzialu warto podac zbiorczg liste redaktoréw naczelnych, sekretarzy i redak-
toréw dzialéw, ktora dziesiec lat temu starannie przygotowala i zamie$cita w numerze 5. z roku
2007 najdluzej pelnigca swa funkcje redaktor naczelna czasopisma — Maria Gorzelak, a ktéra
to liste niniejszym poszerzam. Lista ta to historia Jezykéw Obcych w Szkole ujeta w nazwiskach,
datach i nazwach instytucji.

Redaktorzy naczelni:

Feliks Jungman (1957-1965)
Antoni Prejbisz (1965-1981)
Ernest Rosinski (1981-1982)
Maria Gorzelak (1982-2009)
Marek Zajac (2010-2011)
Anna Grabowska (2012-2016)
Agnieszka Karolczuk (od 2017)

Sekretarze redakcji:

Tadeusz Woznicki (1957-1977)
Malgorzata Polak (1975-1989)

Hanna Wisniewska (1989-2000)
Katarzyna Siekierska (1991-2000)
Malgorzata Janaszek-Bazanek (2012-2016)
Beata Maluchnik (od 2017)



14

Redaktorzy dzialow

Dzial jezyka angielskiego:

Zofia Bastgen (1957), Helena Majczynska (1958-1962), Antoni Prejbisz (od 1962 z przerwa do
1981), Anna Zawadzka (1963-1965), Maria Gorzelak (1982-2009).

Dzial jezyka francuskiego:

Feliks Jungman (1957-1966), Tadeusz WozZnicki (1966-1977), Anna Lipska

(1977-1987), Ewa Dorota Zétkiewska (1987-1988), Marek Zajac (1989-2003), Jolanta Zajac
(2003- ?).

Dzial jezyka niemieckiego:
Ernest Rosinski (1957-1982), Irena Weber (1982-2002), Hanna Bawej-Krajewska (od 2002).

Dzial jezyka lacinskiego:
Stefan Staszczyk (1957-1961), Zbigniew Sabillo (1961-2000), Grazyna Czetwertyriska (od 2000).

Dzial jezyka rosyjskiego:
Mikotaj Timoszuk (od 1991).

W roku 2010 zmienily si¢ zasady odpowiedzialnosci za forme i tre$¢ czasopisma, funkcjonuje
wobec tego jako odpowiedzialny za calos¢ pelen sktad redakeji, podczas gdy w nowej struktu-
rze czasopisma, powstalej w roku 2012, pracuja juz nie redaktorzy dziatéw, a konsultanci, co
omawiam w rozdziale VIL

Kolejni wydawcy Jezykow Obcych w Szkole:

Panstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych (1957-74)
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne (1974-2000)
Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli (2000-2010)
Osrodek Rozwoju Edukacji (2010-2011)

Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji (od 2012)



Metodyka nauczania jezykow
po polskim pazdzierniku

4

Pilerwsze dziesieciolecie istnienia czasopisma
1957-1967
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Charakterystyka okresu

Kontekst spoleczny

Czasopismo Jezyki Obce w Szkole rozpoczelo swa dzialalno$¢ w styczniu roku 1957, czyli naj-
wczesniej, gdy bylo to w ogdle w Polsce realne. Powstanie pisma stalo si¢ mozliwe wskutek
przefomu pazdziernikowego w burzliwym roku 1956. W okresie stalinowskim i w pierwszych
latach po $mierci Stalina, tj. po 1953 r., kiedy to jeszcze zmiany nie byly mozliwe, pojawienie
sie odrebnego czasopisma poswigconego jezykom i kulturze krajéw potepianych wtedy jako
»imperialistyczne” w ogdle nie wchodzilo w gre; w prasie pojawialy sie jedynie artykuly infor-
mujace o obowigzujacych programach i podrecznikach. Sytuacja zaczela si¢ zmienia¢ w wyni-
ku upublicznienia na Zachodzie tajnego referatu Nikity Chruszczowa, sekretarza generalnego
Komunistycznej Partii Zwiazku Radzieckiego i faktycznego przywédcy ZSRR. W referacie tym,
pod tytutem O kulcie jednostki i jego nastepstwach, wygtoszonym 25 lutego 1956 roku na XX
Zjezdzie KPZR, Chruszczow po raz pierwszy przyznal, ze stalinizm byl straszliwym terrorem,
zapowiedzial tez zmiane linii partii. Informacje o tym przenikaly do Polski za posrednictwem
Radia Wolna Europa i audycji Polskiej Redakgcji brytyjskiego BBC oraz innych zagranicznych
stacji radiowych. Za poczatek czasu zmian uznano tez $mier¢ Bolestawa Bieruta, ktéra nasta-
pila w niejasnych okolicznosciach w Moskwie 12 marca, czyli dwa tygodnie po wystapieniu
Chruszczowa. Ogromna role odegraly tez w Polsce tragiczne wydarzenia poznanskie, do kté-
rych doszlo niespelna trzy miesiace pdzniej. Po strajku w Zaktadach Przemystu Metalowego
im. H. Cegielskiego, wojsko w dniu 28 czerwca 1956 roku krwawo sttumilo ogromne uliczne
demonstracje, zabijajac blisko 60 0s6b i raniac wielu demonstrantéw.

Bezpos$rednia przyczyna tak zwanej odwilzy pazdziernikowej byla decyzja 6wczesnych wiladz
PZPR, podjeta w dniu 18 pazdziernika 1956 roku na VIII Plenum PZPR, o odsunieciu od wta-
dzy najwierniejszych sojusznikéw partii stalinowskiej, takich jak na przyktad marszatek Kon-
stanty Rokossowski. Zaowocowalo to nastepnego dnia niespodziewanym przyjazdem do Pol-
ski Chruszczowa i grozbami interwencji wojskowej. Po negocjacjach uznano jednak zmiany
w skladzie wladz partii, a kilka dni p6zniej przywddca partii zostal Wiadyslaw Gomutka. Jako
ze byt wcze$niej wieZniem stalinowskim, ludzie obdarzyli go w tych pierwszych dniach ogrom-
nym kredytem zaufania, ktérego zasadno$¢ wydawalo sie potwierdza¢ nie tylko opuszczenie
Polski przez Rokossowskiego i znacznej liczby jego oficeréw, ale tez uzyskanie od ZSRR zgody
na repatriacje 30 000 Polakéw.

Wzgledna jak na owe czasy polityczna skuteczno$¢ Gomulki i zmiany dokonane bez rozle-
wu krwi oceniano wéwczas dos¢ wysoko, przede wszystkim dlatego, ze w tym samym czasie
w wyniku interwencji wojsk radzieckich w pierwszych tygodniach listopada w okrutny spos6b
stlumiono powstanie wegierskie.

Sytuacja w Polsce zmienila si¢ znacznie. Nastapila wyrazna liberalizacja: w gospodarce ozna-
czala ona zaniechanie kolektywizacji rolnictwa, w polityce wewnetrznej — rehabilitacje wiez-
niéw politycznych, w polityce zagranicznej — pewne ostabienie zaleznosci od Zwiazku Radziec-
kiego. W wyniku zmian zelzala cenzura, znacznie zyskata wiec humanistyka, zwiekszyla sie
swoboda tworcza literatéw i artystow, powrdcito wiele tekstow wczesniej zakazanych autoréw,
pojawily sie liczne tlumaczenia literatury zagranicznej, w teatrach pojawily sie sztuki zachod-
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nich dramaturgéw. Swobodniej zaczelo tez dziata¢ szkolnictwo: powstaly nowe programy na-
uczania, w znacznym stopniu odideologizowano tresci podrecznikowe.

Liberalizacja w Polsce okazala sie, oczywiscie, krétkotrwata, Gomulka wkrétce zawioéd!t pokta-
dane w nim nadzieje, acz rzeczywiscie — przy wszystkich nieprawosciach systemu — nie byto juz
powrotu do terroru stalinowskiego.

Tempo, w jakim po Pazdzierniku powstawaly ttumaczenia i inscenizacje, $wiadczy o tym, ze
stusznie obawiano si¢ nieodleglego ,dokrecania $ruby” i chciano zdziataé jak najwiecej, jak naj-
szybciej, tworzac pewne fakty dokonane. Nie dziwi w tej sytuacji, ze pierwszy numer Jezykéw
Obcych w Szkole ukazal sie juz w styczniu 1957, a wiec w dwa miesiace po Pazdzierniku. Ozna-
cza to przy tym dowodnie, ze potrzeba byla ogromna, czekano tylko na pierwsza mozliwosc,
a mobilizacja sil jezykoznawcdw, literaturoznawcédw i metodykéw wszystkich jezykéw zachod-
nioeuropejskich byla ogromna.

Jezyki Obce w Szkole powstaly jako kwartalnik, przeksztalcajac sie rok pézniej w dwumiesiecz-
nik, a od 1961 roku wychodzi¢ zaczely w liczbie pigciu numerdw rocznie.

Cho¢ liberalizacja byla, jak powiedziano wyzej, w pierwszych popazdziernikowych latach bar-
dzo wyrazna, lata 60. zawiodly wiele nadziei, prowadzac do dotkliwego, takze dla edukacji,
roku 1968. Pierwsze dziesieciolecie ukazywania sie Jezykow Obcych w Szkole koniczy wiec rok
szkolny 1966/67.

Kontekst edukacyjny

Rok powstania czasopisma to czas wielkiego entuzjazmu i wielkich oczekiwan. W tak zmienio-
nej sytuacji mozna bylo nareszcie zacza¢ méwi¢ o nauczaniu jezykéw obcych nie tylko w kon-
tekscie jezyka rosyjskiego, ktory to jezyk byt nadal obowiazkowo nauczany we wszystkich szko-
fach podstawowych, obowigzkowa byla tez jego kontynuacja w szkotach ponadpodstawowych.
Mial tez poswiecone wylacznie jemu wychodzace od roku 1948 czasopismo dla nauczycieli
— dwumiesiecznik Jezyk Rosyjski. Pojawienie sie czasopisma poswieconego jezykom zachodnio-
europejskim i tacinie, o znamiennym podtytule ANGIELSKI, FRANCUSKI, NIEMIECKI, LA-
CINSKI bylo ogromnym osiagnieciem i wyrazna oznaka politycznej odwilzy. A potrzeby byty
ogromne — $wiadczy o tym powodzenie zestawu odczytéw pedagogicznych na temat naucza-
nia jezykéw obcych, prowadzonych przez dydaktykéw w latach 1953-54, wydanych w formie
ksiazkowej pod redakcja E. Iwanczaka (1956) jeszcze przed powstaniem czasopisma. Warto
przy tym zauwazy¢, ze teksty te, podobnie jak wcze$niej odczyty, tak silnie skupialy si¢ na kwe-
stiach metodycznych, ze nie znajdzie sie tam charakterystycznych dla owego okresu hotdéw
politycznych.

Waznym argumentem na rzecz powstania takiego czasopisma stal sie tez Miedzynarodowy
Festiwal Mlodziezy, jaki zorganizowano w roku 1955 w Warszawie. Okazalo sie bowiem wtedy,
w sposob trudny do ukrycia przez partie rzadzaca, ze mtodzi Polacy nie wladaja jezykami obcy-
mi w stopniu umozliwiajacym jakakolwiek komunikacje. Alarmowata prasa, a wltadza komuni-
styczna — jak kazda wtadza — lubila chwali¢ sie sukcesami i Zle znosita niepowodzenia. Zaczeto
myslec o programie naprawy sytuacji, a elementem tego programu stalo sie powotanie nowego
czasopisma dla nauczycieli. W roku 1958 zmodyfikowano programy nauczania, redukujac nad-
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miar hasel programowych i usuwajac w znacznym stopniu tresci ideologiczne, cho¢ — oczy-
wiscie — jezyki zachodnioeuropejskie nadal pojawialy sie dopiero w programie klas licealnych.

Z czasem program naprawy poszerzyl sie i objal calo$¢ systemu szkolnego. W roku 1966 za-
twierdzono nowy zestaw programéw nauczania w zwiazku z wdrozeniem reformy zmieniajacej
szkote 11-letnia na obowiazujacy odtad az do roku 1999 system 8-letniej szkoly podstawowej
i 4-letniego liceum, opracowano tez nowe podreczniki. W celu wsparcia nauczycieli w ich pra-
cy powstala w Panstwowych Zakladach Wydawnictw Szkolnych — poprzedniku dzisiejszego
WSIiP — tak zwana Biblioteczka z Tréjkatem, prezentujaca publikacje metodyczne, ktérych
kontynuacja stala sie pézniej Biblioteka Nauczycieli Jezykéw Obcych WSIP.

Strategia redagowania pisma

Rok 1957 przyni6st znaczaca polityczna odwilz, ale nie pelng wolnos¢. Lata 60. owe niepelne
wolno$ci jeszcze ograniczyly. Niezbedne byly wiec — szczegdlnie w trudniejszych momentach
— zabiegi umozliwiajace bezpieczne funkcjonowanie pisma, a tego nie dalo sie w owym czasie
osiggnac¢ bez odpowiednich ustepstw i niezbednych ograniczen. Mlodszemu pokoleniu poja-
wiajaca sie niekiedy (cho¢ i tak bardzo rzadko) specyficzna frazeologia moze dzi$ zupelnie nie-
stusznie wydawac sie znakiem prokomunistycznych postaw, jednak wéwczas byta ona po pro-
stu cena za to, by teksty merytorycznie wartosciowe i dalekie od partyjnej ideologii mogly sie
w Polsce w ogodle ukaza¢ drukiem. Redakcja doskonale wiedziala, ze bez pewnej dawki ,jedynie
stusznej” frazeologii nie da si¢ po prostu wydawac pisma, bo nie sposéb bedzie publikowac ar-
tykutéw o dydaktyce i kulturze krajéw zachodnioeuropejskich. Czytelnicy $wietnie wiedzieli, ze
owe frazesy w rodzaju ,, w duchu socjalistycznego humanizmu i internacjonalizmu” czy ,,bole-
sne nastepstwa wyzysku i ucisku kapitalistycznego” to swego rodzaju jezykowa, zrytualizowana
danina dla systemu, totez nikomu nie przyszloby do glowy posadzenie redaktoré6w naczelnych,
Feliksa Jungmana i Antoniego Prejbisza, a takze publikujacych wtedy autoréw, o komunistycz-
ne przekonania. Pewnym wyjatkiem byla tu, by¢ moze, profesor Margaret Schlauch, ktéra jed-
nak — jako Amerykanka — swe przekonania przywiozla nie ze Zwigzku Radzieckiego, ale ze Sta-
néw Zjednoczonych; byla to przy tym osoba zbyt inteligentna, by nie zauwazy¢ po przyjezdzie
do Polski w roku 1951, jak jej idealistyczne, amerykanskie przekonania maja si¢ do codziennej
rzeczywistosci krajow zdominowanych przez ZSRR. Wystarczy zreszta i dzi§ zwyczajnie zapo-
znad sie z trescia i przestaniem publikowanych wtedy artykuléw, a takze z postaciami autoréw
(np. Wiestaw Furmariczyk byl uczestnikiem Powstania Warszawskiego), by nie mie¢ w tej spra-
wie zadnych watpliwosci.

Struktura czasopisma

Struktura czasopisma nie byta stata. Wynikalo to z faktu, iz czasopismo ukazywalo si¢ jako
organ ministerstwa o§wiaty, musialo zatem publikowa¢ odpowiednie zarzadzenia i odnosic sie
do biezacych wydarzen, takich jak na przyktad zjazd o$wiatowy w roku 1957, na ktéry zreszta
przyjechal wtedy sam Jean Piaget. Zmiennos¢ struktury czasopisma byla tez wynikiem nie-
réwnomiernego doplywu artykuléw. Najczesciej pojawialy sie nastepujace dzialy czasopisma:

Jezyk i literatura
Programy i podreczniki
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Metodyka

Jezyki obce za granica

Z dos$wiadczen nauczycieli

Glosy z terenu

Oceny i sprawozdania

Kronika

Bibliografia

Dzialy te pojawialy si¢ w réznych konfiguracjach i w réznej kolejno$ci, w miare naptywu odpo-
wiednich materialéw autorskich.

Glowne watki tematyczne czasopisma
w latach 1957-1967

Gléwne watki tematyczne przewijajace sie¢ w czasopi$mie Jezyki Obce w Szkole w latach 1957-
1967 to:

- poszerzanie horyzontéw — kultura i literatura,

- powrdt do wartosci — rola antyku,

- organizacja nauczania jezykéw obcych, programy i podreczniki,

- pierwsze kontakty nauczycieli ze $wiatem Zachodu,

- praktyka nauczania.

Poszerzanie horyzontéw - kultura i literatura

Skoro swobodniej mozna bylo méwi¢ o krajach Europy Zachodniej — pojawita sie mozliwos¢
zaspokojenia gtodu wiedzy u nauczycieli, ktérzy nie mieli przed Pazdziernikiem zadnej szansy
wyjazdu ani tez mozliwosci kontaktu z literatura angielska czy francuska, a bardzo jednostron-
nego kontaktu z literatura niemiecka, i to tylko ze wzgledu na istnienie od 1949 roku Nie-
mieckiej Republiki Demokratycznej. Nic wigc dziwnego, ze pierwsze numery Jezykéw Obcych
w Szkole prezentuja bogactwo tresci kulturowych i literackich. Juz w pierwszym numerze pisma
Witold Ostrowski przedstawia sylwetke George’a Bernarda Shaw w tekscie Shaw w perspek-
tywie XX wieku, a numerze drugim Réza Jablkowska omawia jezyk i proze Josepha Conrada
w artykule pod znamiennym tytutem Od znajomosci szesciu stow po angielsku....

Stosunkowo najwiecej ukazuje sie tekstow na temat literatury i jezyka angielskiego. Przedsta-
wiane sa cate dlugie okresy, nieznane polskim nauczycielom ze wzgledu na brak dostepu do
materialéw, czego przykladem artykul Jadwigi Bernakiewicz Literary Atmosphere in England
between 1939 and 1958 (nr 6/1958). Przedstawiane sa takze sylwetki i twdrczo$¢ poszcze-
golnych autoréw. I tak, Irena Dobrzycka przybliza zycie i dzieta George’a Byrona (nr 4/1958)
i Charlesa Dickensa (nr 3/1962), Wieslaw Furmanczyk — Williama Faulknera (nr 2/1964), Mar-
ta Sienicka — T.S.Eliota (nr 1/1966), a Bronislaw Zielinski — Ernesta Hemingwaya (nr 2/1965).
Niektore z tych artykuléw pisane sa po polsku, inne po angielsku, co stwarza nauczycielom
dodatkowa szanse kontaktu z jezykiem.
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Pojawiaja sie tez (co bedzie kontynuowane w nastepnych dziesiecioleciach) obszernie omawia-
ne sylwetki tak réznych dramaturgdéw, pisarzy i poetéw niemieckiego kregu kulturowego, jak
Bertold Brecht, o ktérym pisali Florian Witczuk w nrze 1/1957 i Jan Hryniczuk w nrze 4/1966,
Heinrich von Kleist (Florian Witczuk, nr 3/1961), Gerhard Hauptmann (Zdzistaw Zygulski, nr
5/1962) czy Anna Seghers (Gerard Kozietek, nr 5/1970), a takze kompozytoréw, jak na przyktad
Ludwig van Beethoven (Adelaida Holona, nr 5/1970).

Romanis$ci — stosunkowo najskromniej w tym dziale reprezentowani — omawiaja sylwetke Ro-
main Rollanda (Jerzy Parvi, nr 5/1966, i Zofia Karczewska-Markiewicz, nr 5/1969).

Wszyscy piszacy staraja sie godzi¢ cel czysto informacyjny, czyli przekazanie danych o zyciu
i dzietach danego autora, z rozwijaniem krytycznego myslenia nauczycieli i uczniéow — zwra-
caja uwage na niespojnosci w linii rozwoju artystycznego, zmiany pogladéw, ukierunkowuja
tez zainteresowanie czytelnikéw na mniej znane utwory i rzadziej prezentowane aspekty zycia
omawianych pisarzy.

Warto podkresli¢, ze w najwcze$niejszym okresie funkcjonowania czasopisma, to jest w latach
1957-1962, dzial kultury i literatury jest znacznie obszerniejszy i bogatszy niz w pézniejszych
latach szes¢dziesigtych. Po czesci powstaly w okresie powojennym giéd kultury i literatury
nieco sie zaspokoil wskutek ukazania sie po roku 1957 ogromnej liczby ttumaczen, o ktérych
w okresie stalinowskim nie mozna byto nawet marzy¢. Mniej liberalny okres lat sze$¢dziesia-
tych sklanial jednak raczej do zajecia sie lingwistyka, w ktérej poruszaé sie mozna bylo znacznie
bezpieczniej, bo byta ona ideologicznie obojetna, a w tym czasie w krajach Europy Zachodniej
i w Stanach Zjednoczonych rozwijata sie bardzo szybko, autentycznie zastugiwala wiec wtedy
na to, by poswiecic jej wiecej miejsca.

Powrdt do wartosci — rola antyku

W Jezykach Obcych w Szkole w omawianej dekadzie i na poczatku nastepnej, tzn. w latach 1957-
1970 bardzo szeroko i w bardzo licznych tekstach omawiana jest dydaktyka faciny. Niezwykle
obszernie prezentowana jest szeroko rozumiana kultura antyczna.

Mozna zada¢ sobie pytanie, co bylo powodem takiego ogromu publikacji z tego zakresu w cza-
sopi$mie, ktére powstalo po wielu latach bezskutecznych staran, by umozliwi¢ dyskusje na
temat jezykéw zachodnioeuropejskich. Sprawa jest jednak jasna. W okresie poprzedzajacym
przemiany 1956 roku stosunek do jezyka tacinskiego i kultury antycznej w ogéle byt do$¢ am-
biwalentny. Z jednej strony, facina byla jezykiem uznawanym przez politykéw za bezpieczny,
bo martwy. Nie zagrazaly wiec panujacemu systemowi wplywy spoteczne i polityczne kraju
uznanego przez partie za wrogi i imperialistyczny, jak to sie dzialo na przyklad w przypadku
jezyka angielskiego. Z drugiej jednak strony, kultura antyczna niosla liczne wartosci, na ktérych
opieraly sie zachodnie demokracje i w tym sensie nie byla dla wladzy wygodna, nie bylo wiec
w interesie tej wladzy promowanie jej w systemie szkolnym czy akademickim. Dobitnym tego
przykladem byta likwidacja niektérych wydziatéw filologii klasycznej w czasach radykalnego
stalinizmu, w roku 1952. Tak wiec Pazdziernik ’56 stal si¢ droga do swobodnego przypomina-
nia zakazanych wcze$niej wartosci, a facina jako przedmiot i kultura antyczna jako tresci prze-
kazywane w obrebie tego przedmiotu byly tych warto$ci najdogodniejszym no$nikiem. Méwia
o tym teksty Lidii Winniczuk (nr 2/1957) i Stefana Srebrnego (nr 4/1957).
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Z tego wzgledu autorzy publikujacy w Jezykach Obcych w Szkole tego okresu, jak na przyklad
Jadwiga Daabowa w tekscie o problemach dydaktycznych w nauczaniu jezyka lacinskiego (nr
2/1961) czy Stefan Staszczyk w cyklu artykutéw o tresciach wychowawczych w nauczaniu jezyka
tacinskiego (nr 2 i 3/1961) nie bez powodu prezentuja ogromna role antyku w ksztaltowaniu za-
let umyslu i charakteru oraz samodzielno$ci myslenia, do ktérej dopiero w tych latach zachecaé
mozna bylo tak wyraznie. Przedstawiciele filologii klasycznej dbaja o przyblizenie czytelnikowi
waznych postaci, staraja sie tez pokazac¢ zwigzki antyku ze wspodlczesnoscia. I tak na przyklad
Adam Krokiewicz omawia w tekscie ,Lukrecjusz” posta¢ poety, przyjaciela Cycerona (nr 2/1957),
a Eugeniusz Konik losy Owidiusza na wygnaniu (nr 4/ 1958, Juliusza Cezara ( nr 1/1961) i Katyliny
(nr 5/1961). Ten sam autor udostepnia nauczycielom aktualne wéwczas opinie filologéw w ar-
tykule ,Legenda o Eneaszu w $wietle najnowszych badant” (nr 3/1958). Inni podkreslaja trwate
warto$ci wniesione przez antyk, a otwarcie lekcewazone w okresie stalinowskim, ktéry nakazywat
wiare w pseudonaukowe teorie biologiczne Miczurina czy Lysenki i stawil Stalina jako ,Wielkiego
Jezykoznawce” Lacinnicy przypominaja wiec teraz wartosci takie, jak konieczno$¢ gruntownego
przygotowania naukowego, jak to czyni Michal Swoboda w tekscie o Cyceronie (nr 5/1958). Oma-
wiaja tez poglady dawnych autoréw na istotne kwestie, takie jak wychowanie mlodziezy — pisze
o tym Krystyna Paulo de Silva, przyblizajac role satyrykéw rzymskich (nr 1/1966), czy wymiana
kulturalna i ekspansja w starozytnej Grecji, o czym z kolei pisze Jerzy Schnayder (nr 5/1966), ale
odnosza to takze do szerzej pojetego wychowania estetycznego, jak to czyni wspomniana Krysty-
na Paulo de Silva w swoim tekscie w nastepnym roku.

Dla uatrakcyjnienia kultury antycznej i lepszej integracji faciny z programem szkolnym podkre-
$lano stosowanie w szkole takich form pracy, ktére sprzyjaja wyksztalceniu ogélnemu ucznia.
W takim podejsciu facinnicy celowali juz w okresie przedwojennym i wykorzystywali je w jesz-
cze nieco mniej brutalnych politycznie powojennych latach poprzedzajacych okres stalinowski,
czego przykladem prace autoréw takich, jak Ryszard Gansiniec czy Stanislaw Skimina. Powia-
zanie nauczania laciny z lektura, muzyka, wykorzystaniem radia i wizyt w muzeach to sposoby
ozywienia nauki jezyka omawiane obszernie przez jednego z gtéwnych metodykéw nauczania
tego przedmiotu w owych czasach — wspomnianego juz Stefana Staszczyka.

Organizacja nauczania jezykéw obcych. Programy i podreczniki

Polski Pazdziernik — oprécz gwattownych dysput o ksztalcie zycia spotecznego — wywotal
tez liczne i burzliwe dyskusje dotyczace edukacji zdominowanej wcze$niej przez ideologie
stalinowska. Jednym z istotnych i dyskutowanych aspektéw edukacji bylo nauczanie jezykow
obcych.

W okresie powojennym na krétko i tylko w niektérych szkolach pojawialy sie szanse na 7-letni
kurs jezykéw zachodnioeuropejskich, przy czym pojawil sie on w niewielkiej liczbie godzin.
Byto to dla nauki jezykéw obcych zdecydowane cofniecie sie w rozwoju, gdyz kurs 7-letni miat
w Polsce doskonate tradycje. Po odzyskaniu niepodlegltosci w 1918 roku kurs taki zostat wpro-
wadzony we wszystkich szkolach nazywanych wéwczas gimnazjalnymi w duzym wymiarze
czasu szkolnego, bo w liczbie az 8 godzin tygodniowo. Po roku 1929 zostal on przedluzony do
8 lat, a po roku 1934 skrécony do 6 lat, ale zawsze przydzial godzin miat znacznie wigekszy niz
w Polsce powojennej. Co wiecej, 6w przedwojenny kurs szkolny realizowany byt metoda bez-
posrednia z duzym naciskiem na kulturoznawstwo, jak to trafnie podkre$la duzo pézniej Ewa
Niezgoda w swoim przegladowym artykule o historii nauczania jezykéw obcych w Polsce (nr
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4/1984). Ten wlasnie znakomity kurs 7-letni kurs zostal szybko po II wojnie $wiatowej wyelimi-
nowany ze szkét i zastapiony krétkim, bo 4-letnim, kursem licealnym.

Jezyk rosyjski wprowadzono jako obowiazkowy i dominujacy we wszystkich typach szkol.
Z przyczyn politycznych wiadomo bylo, ze jezyk rosyjski bedzie jedynym jezykiem obowiazu-
jacym we wszystkich szkolach podstawowych w Polsce. Nie ulegalo tez watpliwosci, ze bedzie
on przez to pierwszym jezykiem obcym wprowadzanym do programéw szkolnych, i ze nakaza-
na bedzie jego obowiazkowa kontynuacja w szkotach ponadpodstawowych. O statusie innych
jezykéw toczyla sie jednak dyskusja.

Skoro na zachwianie pozycji jezyka rosyjskiego nie sposéb bylo liczy¢, walke o miejsce w pro-
gramach szkolnych jezyki zachodnioeuropejskie rozpoczely z tacina. To pokazuje, jak skuteczna
okazala si¢ nawet w naszym $rodowisku owego czasu stara zasada divide et impera. Nauczycie-
le taciny domagali si¢ obowiazkowosci nauki ich jezyka jako elementu wyksztalcenia ogélnego.
Nauczyciele jezykéw zachodnioeuropejskich rozumieli, ze — skoro facina jest traktowana jako
jeden z grupy jezykéw obcych poza obowiazkowym rosyjskim — nowozytny jezyk zachodnio-
europejski stanie sie wowczas trzecim, a na wprowadzenie nauki trzech jezykéw obcych nie
spos6b liczy¢. Forum dla tych sporéw to przede wszystkim stynny zjazd o$wiatowy zwotany
przez ZNP w dniach 3-5 maja 1957 roku, ten, na ktéry przyjechal Jean Piaget. Wystapienia
z tego zjazdu sg obszernie przedrukowywane w numerze 3. czasopisma z owego roku.

Okres popazdziernikowy wprowadzil réwny status jezyka angielskiego, niemieckiego, fran-
cuskiego i faciny jako drugiego — po rosyjskim — jezyka obcego nauczanego w liceach ogdl-
noksztalcacych i niektérych innych szkotach ponadpodstawowych, takich jak np. liceum eko-
nomiczne. Stosunkowo wielu bylo wykwalifikowanych nauczycieli mogacych kompetentnie
uczy¢ jezyka francuskiego. Wiele bylo oséb dobrze znajacych jezyk niemiecki wskutek loséw
wojennych, cho¢ nie zawsze bieglej znajomosci tego jezyka towarzyszyly kwalifikacje meto-
dyczne. Najmniej bylo w Polsce wykwalifikowanych nauczycieli jezyka angielskiego. Tymcza-
sem zainteresowanie poszczegélnymi jezykami do$¢ wcze$nie okazalo sie niezgodne z ,podaza”
nauczycieli. Szybko zaznaczyla sie rosnaca atrakcyjno$¢ jezyka angielskiego. Prawie na rowni
z nim ksztaltowalo si¢ zainteresowanie jezykiem niemieckim, czemu sprzyjala blisko§¢ NRD —
jedynego kraju uzywajacego jezyka uwazanego u nas za zachodnioeuropejski, kraju, z ktérym
mozna bylo utrzymywac kontakty, odwiedzac go i organizowa¢ wymiany mlodziezowe. Jezyk
francuski zostal usuniety w cien.

W tekstach publikowanych w Jezykach Obcych w Szkole pojawia sie wyraznie obawa roma-
nistéw o los jezyka francuskiego w polskiej o$wiacie. Czuja oni stabnace zainteresowanie,
widzga, iz nastepuje calkowita zmiana sceny lingwistycznej. To przeciez jezyk francuski sta-
nowil w okresie miedzywojennym $wiatowe lingua franca, to znajomo$¢ tego wlasnie jezy-
ka byla $wiadectwem wyksztalcenia i przynaleznosci do wyzszych klas spolecznych, to Paryz
byl o$rodkiem nauki, kultury i sztuki. Dlatego w artykutach widoczna jest préba utrzymania
dotychczasowych pozycji tego jezyka poprzez ukazywanie jego wcze$niejszego zasiegu, czego
przykladem tekst J6zefa Radziejewskiego ,Rozpowszechnienie jezyka francuskiego w $wiecie”
w nrze 1/1958. Argumenty nie okazuja sie jednak dostatecznie skuteczne, bo w okresie 1957-
1967 udzial tekstéw romanistycznych w czasopismie jest niewielki. Co interesujace, wlasciwie
brak ich nawet w dziale, w ktérym mozna sie ich bylo spodziewa¢ bardzo wielu, a mianowicie
w dziale kultury i literatury. Sadzi¢ by mozna, ze nauczyciele akademiccy niejako dali za wygra-
ng, uznali, ze popularyzacja ich jezyka juz sie nie uda. Pozostajg jednak nauczyciele, a ci w glo-



23

sach z terenu i w dziale ,Z do$wiadczen nauczycieli” pokazuja swa codzienna prace. Juz w nrze
3/1957 Helena Jaworowska opowiada, jak korzysta z francuskiego dziennika L'Humanité, co
ogromnie motywuje uczniéw jako autentyczny material zachodni, cho¢ éw jedyny dostepny
woéwcezas w czytelniach Empiku i mozliwy do kupienia francuski tytul prasowy byt oczywiscie
organem francuskiej partii komunistycznej. Nie zmienia to jednak proporcji zasiegu jezykow —
francuski pozostanie jezykiem o najmniejszym, bo o niewiele ponad 10-procentowym udziale
wsrdd populacji mlodziezy uczacej sie jezyka zachodnioeuropejskiego.

A populacja uczacych sie jezykéw zachodnioeuropejskich jest niezwykle mala. Ucza si¢ prze-
ciez jezyka zachodnioeuropejskiego gtéwnie licealisci, a ci stanowia jedynie kilkanascie pro-
cent swej grupy wiekowej. Niektore technika w niewielkim wymiarze umozliwiaja nauke jezyka
niemieckiego. Ogromna masa mlodziezy w wieku przedmaturalnym, uczaca sie w szkotach
zawodowych, nie ma jednak zadnego kontaktu z jezykiem innym niz rosyjski, rosyjski za$ nie
jest w istocie nauczany jako zywy jezyk obcy. Jego obecno$¢ w programach to wyraz zaleznosci
od ZSRR i znak przynaleznosci do tak zwanego bloku krajéw demokracji ludowej. Przecietny
obywatel nie ma zadnej szansy uzycia tego jezyka w sytuacji komunikacyjnej. Nikt w tym czasie
— oprocz partyjnych dostojnikéw — nie przyjezdza ze Zwiazku Radzieckiego i nikt przeciez —
poza wysokimi urzednikami pafistwowymi — nie jezdzi tam z wizytami, tylko nieliczni wysocy
wojskowi i dzialacze partyjni jada sie tam ksztalci¢. Liczba oséb korzystajacych ze stazy i jada-
cych do ZSRR na studia jest sladowa i dotyczy gltéwnie lat 60.

W tej niewielkiej, bo zaledwie kilkunastoprocentowej populacji pojawiaja sie tez od roku
1961/62 elity jezykowe — uczniowie szkét z obcym jezykiem wykladowym: rosyjskim, angiel-
skim, niemieckim i francuskim. Elity te sa nieliczne, daja jednak matej grupie uczniéw ogromna
szanse.

Cho¢ mozna juz po Polskim Pazdzierniku krytykowaé niedostatki polskiej organizacji naucza-
nia jezykéw obcych, nie sposéb jej zmieni¢. W latach szesédziesigtych trudno bedzie juz nawet
krytykowa¢. Dlatego w Jezykach Obcych w Szkole stale pojawiaja sie teksty na temat organizacji
nauczania w innych krajach, by polscy nauczyciele mieli $wiadomo$¢, jak by¢ powinno i co
mozna by zrobi¢ lepiej. To dobra strategia. Gdy pojawiaja sie odpowiednie warunki — scena-
riusze dzialania sa dzieki temu gotowe. I tak juz w nrze 3/1957 Eugenia Sowinska przedstawia
organizacje nauczania jezykéw obcych NRD i w REN, Antoni Prejbisz — w Anglii i Holandii.
Rok pézniej Helena Majczynska, w nrze 4/1958, omawia nauczanie jezykéw obcych w Szwecji,
a Tadeusz Woznicki w szkolach calego $wiata, za§ w numerze 4/1963 Tomasz P. Krzeszowski
pisze o nauczaniu jezykéw obcych w szkotach amerykanskich.

Powré6t do normalnosci w programach i podrecznikach

W momencie powstania czasopisma w roku 1957 sytuacja jezykéw obcych w Polsce przedsta-
wiala sie nastepujaco: jezyk rosyjski nauczany byt w szkole 11-letniej w cyklu 7-letnim, a jezyki
zachodnioeuropejskie i facina — w kursie 4-letnim w wymiarze 3 godzin tygodniowo, co obli-
czano wéwczas na okoto 350 godzin. Po krétkim okresie funkcjonowania doskonalych, nieide-
ologicznych programéw z lat 1947-48 , a wiec przed nastaniem stalinizmu, nowe programy na-
uczania i podreczniki — zatwierdzone w roku 1949 — byty niezwykle przeciazone, co sktaniato
do stosowania metody gramatyczno-tlumaczeniowej. Temu przeciazeniu prébowano zaradzi¢
poprzez coroczne instrukcje programowe redukujace hasta programowe i ograniczajace obo-
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wigzujacy material podrecznikowy, co powodowalo dodatkowy chaos. Stopieni trudnosci tek-
stéw zwigkszalo ich ogromne upolitycznienie. Niech méwia za siebie przyklady tresci progra-
mowych z programu opracowanego w roku 1949, a przytaczanych na podstawie éwczesnych
dokumentéw przez Antoniego Prejbisza w jego przegladowym artykule ,Programy nauczania
jezykéw obcych w dwudziestopiecioleciu 1944-69’; opublikowanym w numerze 4/1969, a wiec
juz w drugim dziesiecioleciu funkcjonowania czasopisma: Wyzysk i nedza robotnikéw angiel-
skich w pierwszej potowie XIX wieku. Dziatalno$¢ spoteczna Roberta Owena. Wypowiedzi
Marksa i Engelsa o ruchu robotniczym w Anglii.

Programy z lat 50., zastane przez Polski Pazdziernik, mialy juz nieco okrojone niezwykle trud-
ne tresci historyczne, ale nadal zobowigzywaly nauczycieli do omawiania spraw zwiazanych
z zyciem politycznym tamtego okresu. Oto przyklad z tego samego Zrédla: Obrazki z Polski
ukazujace udzial klasy robotniczej w kierowaniu panstwem. Wspdétzawodnictwo pracy. Awans
spoleczny robotnika. Opieka nad matka i dzieckiem. Kobiety na waznych stanowiskach w spo-
teczenstwie. Robotnicy na wczasach.

Takie programy powodowaly konieczno$¢ tworzenia neologizméw umozliwiajacych konstru-
owanie tekstdw, np. o spéldzielniach produkcyjnych czy przodownikach pracy. Tym sposobem
jeszcze bardziej umacniata sie tendencja do korzystania z metody gramatyczno-ttumaczenio-
wej. Wczesnie wiec, bo juz w roku 1957, autorzy, na przyktad Antoni Nikiel, pisza o takich za-
sadach doboru leksyki do podrecznika jezyka obcego, ktére pozwolilyby nie przeciazaé pamieci
uczniow (nr 2/1957).

Jak wida¢, juz w momencie powstania pisma pojawita sie pilna konieczno$¢ opracowania no-
wych programéw i nowych podrecznikéw, potrzebne tez bylo nowe podejscie do dydaktyki
i wskazanie nowych metod nauczania. Powstanie nowych programéw poprzedzity rozwazania
na temat racjonalnego doboru materialu oraz wlasciwego ksztaltu podrecznika. Szczegdlne za-
interesowanie budzil dobér materiatu leksykalnego. W roku 1959 ukazat sie nowy, cato$ciowy
program nauczania jezykéw zachodnioeuropejskich i faciny w kursie 4-letnim.

Wprowadzal on jako cel nauki jezykéw zachodnioeuropejskich umiejetnosci porozumiewania
sie w mowie i piémie w sprawach zycia codziennego oraz umiejetnos¢ czytania nietrudnych
tekstow popularnonaukowych, publicystycznych i literackich ze slownikiem. Tematyka po-
winna byta koncentrowac sie na zyciu i kulturze kraju, ktérego jezyk jest przedmiotem nauki,
a nauczanie mialo odchodzi¢ od metody gramatyczno-ttumaczeniowej. Na owe czasy program
ten — wolny od ideologicznych tresci i zmierzajacy w strone aktywnego uzycia jezyka przez
uczniéw — mial zdecydowanie nowoczesny charakter.

Wkrotce potem powstaja jeszcze nowsze programy przeznaczone do realizacji w zwiazku z re-
forma szkolna lat sze$¢dziesiatych, kiedy to wprowadzono 8-letnia szkote podstawowa i cztero-
letnie liceum. Wdrazanie reformy trwato kilka lat. W roku 1966 siédmoklasisci po raz pierwszy
nie zmieniaja szkoly, a pozostaja w przedluzonej do 8 lat szkole podstawowej. Na jeden rok
wstrzymuje sie tez nabdr do szkdt srednich. Tym sposobem nowe programy 4-letnie, zatwier-
dzone w roku 1966, wchodza w zycie w I klasie liceum w roku 1967/68. Zasady programowe
zreformowanego liceum to: wyrobienie u uczniéw umiejetnosci postugiwania sie jezykiem ob-
cym w kontaktach bezposrednich z ludZzmi méwiacymi tym jezykiem, réwnomierny rozwdj
sprawnosci jezykowych, stluzebna, a nie dominujaca rola podrecznika i tendencja do aktywizo-
wania uczniéw, szczegélnie w toku rozwijania sprawnosci postugiwania sie zywym jezykiem.
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Dopuszczono w tym czasie 3-letni nadobowigzkowy kurs jezyka zachodnioeuropejskiego
w szkole podstawowej, jednak nie mial on zadnej kontynuacji w szkotach ponadpodstawowych.

Metoda pracy jest metoda audiolingwalna, o silnym komponencie sytuacyjnym, zalecano podej-
$cie ustne, wprowadzano na poczatkowym etapie nauki okres bezpodrecznikowy, sugerowano takie
prowadzenie lekgji, by nie dopusci¢ do pojawiania sie jakichkolwiek btedow jezykowych. Metoda
audiolingwalna jest juz éwcze$nie zmodyfikowana i pozbawiona skrajno$ci wczesnego behawio-
ryzmu — to skutek odciecia Polski od informacji i kontaktéw z krajami zachodnimi: metoda ta do
Polski doszta dopiero wtedy, kiedy usunieto z niej w USA i w krajach europejskich behawioralne
radykalizmy. Autorzy wielu tekstéw chetnie przedstawiaja na tamach czasopisma swe intencje, po-
kazujac, jak — ich zdaniem — nalezy pracowac z przygotowanymi przez nich materiatami.

Prace podrecznikowe

Nowym programom towarzysza nowe podreczniki zatwierdzone do uzytku szkolnego w roku
1966 dla liceum ogdlnoksztalcacego i ekonomicznego i dla technikéw w roku 1967. Podreczni-
kom po raz pierwszy zaczynaja towarzyszy¢ nagrania plytowe.

Prace nad podrecznikami ujednolicito — cho¢ zapewne nie utatwilo to pracy redaktorom — po-
wstanie w roku 1973 Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicznych, funkcjonujacego do dzis WSiP,
co nastapito wskutek potaczenia Panstwowych Zakladéw Wydawnictw Szkolnych z Wydaw-
nictwami Szkolnictwa Zawodowego.

Twércy nowych licealnych materialéw nauczania dla jezyka angielskiego We Learn English to ].
Smolska i A. Zawadzka (1974), dla jezyka francuskiego — La France et les Frangais (1969) — L. Gro-
belak i M. Szypowska, dla jezyka niemieckiego — Lernt mit uns — J. Honsza i M. Kozietek (1969),
pdzniej zas (1970) J. Honsza i N. Honsza. Pojawiaja sie tez podreczniki do liceéw ekonomicznych
— We Learn Some Business English (1970) — W. Rutkowskiej i A. Zawadzkiej, Faisons des affaires
avec les Frangais (1969) L. Grobelaka i M. Szypowskiej oraz Handel und Wandel (1970) E. Jerschiny.
Do grupy autoréw materialéw anglojezycznych dofacza B. Jasiniska, francuskich — H. Martyniak
i A. Milecki. Dla 2-godzinnego kursu w technikach opracowuja materialy B. Kubiak / Learn English
(1969), A. Milecki Japprends le frangais (1971) i H. Szarmach Ich lerne Deutsch (1974). Funkcjonuje
tez podrecznik A. Zaracha Un jour jirais & Paris (1971) do nauki jezyka francuskiego i H. Kozlow-
skiej i A. Szulca Deutsch fiir Anféinger (1967) do nauki jezyka niemieckiego. Laciny ucza sie licealiSci
z podrecznikéw Vox Latina (1973), ktére przygotowali W. Steffen i J. Horowski.

Dla zasadniczych szkét zawodowych napisano takze nowe podreczniki: do jezyka angielskiego
wydano podrecznik H. Andrews-Rusieckiej i J. Rusieckiego, dla francuskiego — M. Szypowskiej,
a dla niemieckiego — M. Kozietek.

Dla liceéw ekonomicznych podreczniki pisza w tym okresie: do jezyka angielskiego — W. Rut-
kowska, J. Smélska, A. Zawadzka i B. Jasiniska, do jezyka francuskiego — L. Grobelak, M. Szy-
powska i H. Martyniak, a do jezyka niemieckiego — E. Jerschina.

Z kolei dla szkét pomaturalnych pojawiaja sie podreczniki autorstwa — S. Bartnickiego i B. Paw-
fowskiej do jezyka angielskiego, H. Dobruckiej, J. Glanowskiej i Z. Krynickiej — do jezyka fran-
cuskiego i H. Linkiewicz oraz F. Szczura — do jezyka niemieckiego.
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Dla rzadko wprowadzanego nadobowiazkowego kursu jezykéw zachodnioeuropejskich w szkole pod-
stawowej podreczniki pisali tez, jeszcze przed zmiang programéw: do jezyka angielskiego — J. Mic-
kunas, do jezyka francuskiego — H. Martyniakowa, a do jezyka niemieckiego — M. Ciesla, E. Szarlitt,
L. Bykowska, H. Kosciniska i J. Stroiriska. Pézniej dla kursu majacego sie rozpocza¢ od klasy VII pod-
reczniki przygotowali takze nastepujacy autorzy: do jezyka angielskiego — E. Moszczak i A. Zawadzka,
do jezyka francuskiego — A. Milecki, do jezyka niemieckiego — J. i N. Honsza i K. Kocza.

Po raz pierwszy pojawily sie tez wtedy podreczniki réwnolegte dla licedw i liceéw ekonomicz-
nych, w tym bardzo dobrze przyjete podreczniki English? — Yes! (1976) L.L. Szkutnika i W.
Martona do nauki jezyka angielskiego, czy seria podrecznikéw do nauki jezyka niemieckiego
Der erste Schritt (1975) R. Tertel, B. Gruczy i H. Hajduka.

Materialom tym towarzyszyly poradniki metodyczne, ktére staly sie w polskim szkolnictwie
tradycja juz od czasu zmian popazdziernikowych — wydawane konsekwentnie od roku 1958 —
a ktore po reformie lat 60. szybko zmienily nazwe na podreczniki dla nauczyciela, a okreslane
sa dzi§ mianem ksiazek nauczyciela.

Ogromna role odgrywaja tez podreczniki dla ksztalcenia masowego, na przyktad bardzo znany
English for Everyone ]. Smolskiej i J. Rusieckiego, ktéry co prawda ukazuje si¢ od roku 1963, ale
zyskuje kolejne czesci i nowe, poprawione wydania w omawianym tu okresie.

Wszystkie te podreczniki charakteryzuja juz nowe, aktywne metody nauczania jezyka obcego,
dalekie od jakichkolwiek cech metody gramatyczno-tlumaczeniowej, wlaczone sa tez do nich
elementy mocno zmodyfikowanej metody audiolingwalnej, o czym szerzej potraktuje ostatni
podrozdzial niniejszego rozdzialu.

Informacje na temat podrecznikéw, takze tych do jezyka rosyjskiego, zawiera rocznicowy ar-
tykut Anny Lipskiej, pochodzacy z jednej z dwéch czesci obszernego tekstu tej autorki, napi-
sanego duzo p6zniej, bo dopiero w roku 1995, z okazji pig¢dziesieciolecia wydawnictwa (Anna
Lipska ,To juz piecdziesigt lat..”” nr 2/1995 i 3/1995).

Pierwsze kontakty nauczycieli ze Swiatem Zachodu

Okres 1957-1967 obfituje w przyklady wyraznego aktywizowania sie Srodowiska nauczyciel-
skiego. O ile jezyk niemiecki, ze wzgledu na powstanie NRD, byl w latach wcze$niejszych fa-
twiej dostepny, to dopiero lata popazdziernikowej liberalizacji przynosza pierwsze kontakty
z zywym jezykiem angielskim i francuskim. Wida¢ otwarcie si¢ Polski na $wiat, cho¢ lata 60.
nie pokaza juz tego otwarcia w takim wymiarze, w jakim jest to zauwazalne w péznych latach
piecdziesiatych, a wiec tuz po powstaniu czasopisma.

Przyjezdzaja do Polski pierwsi goscie, ktérym wolno nareszcie kontaktowac sie ze szkolami
i nauczycielami. Juz w roku 1957 Zofia Bastgen relacjonuje pobyt, wyklady i wizyty w szkolach
inspektora British Council, a Helena Majczynska — pobyt w Polsce i spotkania z nauczycielami
dyrektora Miedzynarodowego Osrodka Studiéw Pedagogicznych w Sévres.

Odbywaja sie liczne kursy wakacyjne dla nauczycieli jezyka faciniskiego, a takze dla nauczycie-
li jezykéw zachodnioeuropejskich. Po raz pierwszy w okresie powojennym nauczyciele maja
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szanse rozmawiac¢ z rodzimymi uzytkownikami jezyka, ktérego ucza. Jak wielki to szok — po-
kazuje Rajmund Ertel w swym opisie lipcowego kursu w Sulejéwku, ktéry odbyl sie w roku
1958. Przeciez niewiele wcze$niej, bo w roku 1956, na centralnym kursie nauczycieli jezykow
zachodnioeuropejskich w Chetmnie — jak wynika ze sprawozdania Zofii Bastgen umieszczone-
go w pierwszym numerze nowo powstatych Jezykéw Obcych w Szkole — wykltadaja wylacznie
polscy metodycy i nauczyciele akademiccy. W Sulejowku widac juz ogromna pomoc British
Council, a przewrdt pazdziernikowy zaznacza sie ,szokujacym” faktem, iz ,przedstawiciel Mi-
nisterstwa O$wiaty méwi piekna angielszczyzna”. Ten dobdr kadr w ministerstwie nie okaze
sie, niestety, trwalym rysem lat 1957-67. Jednak liczne dobrze zorganizowane kursy wakacyjne
dla nauczycieli stang sie juz na stale dobra tradycja polskiej o$wiaty, a poznane metody beda
pdzniej omawiane na okregowych konferencjach metodycznych.

Coraz czes$ciej tez nauczyciele beda jezdzi¢ za granice — nieoceniona bedzie w organizowaniu
kurséw zagranicznych rola instytutéw spoleczno-kulturalnych i ambasad.

Jezyki Obce w Szkole stawiaja sobie za cel pomoc w stalym doskonaleniu nauczycieli, totez re-
gularnie publikowane sa sprawozdania z kongres6w miedzynarodowych, ogdlnopolskich i wo-
jewodzkich konferencji metodycznych, stale relacjonowane sa tez tresci najwazniejszych an-
gielskich, niemieckich i francuskich czasopism metodycznych. Nauczyciele sa systematycznie
informowani o zasadach, przebiegu i wynikach olimpiad przedmiotowych i egzaminéw wstep-
nych na poszczegodlne filologie. Oni sami dziela sie informacjami o konkursach organizowa-
nych w poszczegdlnych szkotach i regionach, o korespondencji ze szkolami w innych krajach,
o obozach wedrownych z jezykiem obcym, o pracy kélek jezykowych, pojawia sie przy tym
coraz wiecej inicjatyw lokalnych.

Stalym dzialem czasopisma sa teraz recenzje, umozliwiajace nauczycielom orientacje w bie-
zacym pis$miennictwie zawodowym, a wielu autoréw dba o to, by nauczyciele byli wyposazeni
w odpowiednie materialy i pomoce naukowe.

Praktyka nauczania

Poniewaz w ponad dziesiecioletnim okresie powojennym, poprzedzajacym powotanie do Zycia
Jezykéw Obcych w Szkole najpowszechniej stosowano metode gramatyczno-tlumaczeniowa —
najwieksza liczba artykuléw w pierwszym okresie funkcjonowania nowego czasopisma dotyczy
mozliwos$ci stosowania odmiennych technik pracy nad jezykiem.

W okresie 1957-1967 wida¢ wyraznie, jak wiele wysilku wkladaja autorzy w przekonanie na-
uczycieli o koniecznosci odejscia od tego sposobu pracy. Dlaczego jednak metoda gramatycz-
no-tlumaczeniowa stata si¢ az tak popularna, cho¢ przeciez juz w okresie miedzywojennym
bardzo wielu nauczycieli stosowato z powodzeniem metode bezposrednia i techniki konwer-
sacyjne?

Mialo na to wplyw kilka przyczyn. Podczas II wojny §wiatowej zginelo bardzo wielu wykwa-
lifikowanych nauczycieli. Dorosli absolwenci przedwojennych kierunkéw uniwersyteckich to
w czasie wojny oficerowie, podoficerowie i cywile — wiezniowie obozéw. Niewielu ich przezyto.
Gimnazjali$ci i studenci, a wiec ci, ktérzy szybko mogliby sta¢ sie wykwalifikowanymi nauczy-
cielami, gineli w Powstaniu Warszawskim. Kraj stracit ogromna wiekszos¢ swej elity intelektu-



28

alnej. Do nauczania w szkotach brakowalo kadr, a tym bardziej kadr o wysokich kwalifikacjach
metodycznych.

Byly jednak i inne powody. Tuz po wojnie cigezkie warunki pracy szkoét, a przede wszystkim
ogromna liczebnos¢ klas i brak pomocy naukowych, staly sie czynnikami, ktére utrudniaty pra-
ce nad zywym jezykiem. W takiej sytuacji metoda bezposrednia zupelnie sie nie sprawdzala.

Co wigcej, po roku 1948 skoriczyta sie nadzieja na demokracje. Donosy i aresztowania powodo-
waly lek przed swobodnym wypowiadaniem sie, szczegdlnie w wiekszym gronie, gdy poszcze-
golne osoby stabo sie znaly i nie mialy do siebie petnego zaufania. To wszystko powodowalo, ze
praca z tekstem podrecznikowym metoda gramatyczno-ttumaczeniowa dawala nauczycielowi,
ale tez i uczniom, poczucie bezpieczenstwa, podczas gdy szczere méwienie o sobie, o swoich
opiniach, pogladach, a nawet o sytuacji rodzinnej, czego wymagata metoda bezposrednia, mo-
glo spowodowac powazne klopoty. To dodatkowo utrwalalo stosowanie tej juz wtedy przesta-
rzalej przeciez metody.

Metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej sprzyjaly tez przedpazdziernikowe programy naucza-
nia, a to ze wzgledu na ,przetadowanie” tresciami politycznymi i historycznymi.

Stojac wobec koniecznosci realizacji na lekcjach jezyka angielskiego takich hasel programo-
wych, jak ,,Obraz wsi angielskiej na przelomie $redniowiecza i czaséw nowozytnych ze wska-
zaniem na powstanie wielkich miast przemyslowych np. Manchesteru, powstanie proletaria-
tu jako nowej klasy spotecznej” - nauczyciel pracujacy z uczniami poczatkujacymi czy nawet
$rednio zaawansowanymi mogt zdac sie wylacznie na tekst podrecznikowy, przettumaczy¢ go,
objasni¢ trudne wyrazy i zada¢ pytania sprawdzajace rozumienie tresci.

Taki sposéb nauczania panowal, gdy powstaly Jezyki Obce w Szkole. Dlatego tez autorzy w swych
artykulach starannie pokazuja mozliwosci stosowania metod aktywizujacych uczniéw. Sytu-
acyjna prezentacja, wykorzystanie w niej pomocy wizualnych, koniecznos$¢ przeprowadzenia
¢wiczen wdrazajacych, unikanie tlumaczen, ograniczanie roli jezyka ojczystego na lekcji jezyka
obcego — to postulaty wysuwane przez przedstawicieli wszystkich jezykéw zachodnioeuropej-
skich reprezentowanych w czasopismie.

Ale nie tylko o wlasciwe metody nauczania dbaja autorzy artykuléw w niedawno powotanym
do zycia czasopismie. Wskazuja oni konieczno$¢ zachowania dobrej atmosfery lekeji, ustano-
wienia wlasciwych relacji miedzy uczniami, zalecaja wprowadzanie elementéw humoru. Na
dlugo przed pojawieniem sie pojecia Krashenowskiego filtru afektywnego polscy metodycy do-
ceniaja role czynnikéw emocjonalnych i interpersonalnych w procesie opanowywania jezyka
obcego — w numerach 1i2/1965 o motywacji pisze Jerzy Sylwestrowicz, a w numerze 4/1967 —
Stefan Garczynski. Interesuja sie tez psychologia procesu uczenia sie i jego fazami — pisze o tym
Tadeusz Woznicki w numerach 1i2/1965 roku.

W swych artykulach autorzy — jak widac to na przykladzie tekstu Marii Szypowskiej ,Kontrola
pracy ucznia” w nrze 5/1963 — przypominaja tez o koniecznosci dbania nie tylko o nauczanie
jezyka nowymi metodami, ale i o systematyczna kontrole wynikéw i staranna poprawe btedéw,
przy czym juz wtedy podkresla sie konieczno$¢ unikania stresu uczniowskiego i zachecania
uczniéw do autokontroli i samooceny.
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Juz w poczatkowych latach wychodzenia czasopisma wida¢ pierwsze tendencje do uszczegé-
fowienia zasad nauczania, Autorzy dokonuja coraz cze$ciej precyzyjnej analizy sposobu na-
uczania. Trudno tu wymienia¢ tytuly artykuléw, bo jest ich bardzo wiele. Najwcze$niej, bo
juz w roku 1957 pojawiaja sie teksty o roli transkrypcji fonetycznej w dydaktyce (Alfred Resz-
kiewicz), o nauczaniu leksyki (Antoni Nikiel, Tadeusz Woznicki), gramatyki (Alojzy Brzeski),
a takze o nauczaniu czytania (Helena Majczyniska). W nastepnym roku mamy juz artykuly
o nauczaniu pisania (Eugenia Sowiniska). Najszerzej podejmowany jest w dalszych latach temat
nauczania wymowy — w roku 1961 pisza o tym Alfred Reszkiewicz i Zdzistaw Mikulski, nieco
pozniej, w roku 1962, Norbert Honsza, ktéry kontynuuje temat w roku 1963. Podejmuja go
tez wtedy inni autorzy: Leszek Biedrzycki i Andrzej Kopczyniski, a w latach pézniejszych tego
okresu takze Aleksander Szulc i Stawomir Bazylko.

Liczni autorzy pokazuja mozliwosci rozwijania sprawnos$ci méwienia, cho¢ dominuje jeszcze
przekonanie o kluczowej roli pytan i odpowiedzi jako gtéwnej techniki pracy w grupie jezy-
kowej. W latach 60. coraz wyrazniej jednak daje o sobie zna¢ nadchodzaca z Zachodu meto-
da audiolingwalna, zwana w tym czasie najczesciej metoda ustno-stuchowa. Publikowane sa
wiec zaréwno artykuly ukazujace zdobycze lingwistyki pidra tak znanych postaci, jak Marga-
ret Schlauch i Alfred Reszkiewicz z Instytutu Anglistyki UW: ,Wspédlczesne jezykoznawstwo
a nauczanie jezyka angielskiego. Wazniejsze pozycje bibliograficzne” (nr 5/1961), jak i teksty
przyblizajace metode ustno-stuchowa, w takiej postaci, jak byla ona stosowana w Ann Ar-
bor, np. artykul Marii Michalskiej w tym samym numerze. Teksty te omawialy mozliwosci
zastosowania tej metody w Polsce, a takze jej mozliwe lokalne modyfikacje. Analizowane sg
techniki prezentacji piérem Leona Leszka Szkutnika (nr 3/1964) i typy ¢wiczen oraz sposo-
by wdrazania i utrwalania nowego materiatu piérem Stanistawa P. Kaczmarskiego w tymze
numerze.

Czasopismo zamieszcza wiele gloséw z terenu, czesto tez napotykamy przyklady catych lekeji
lub ich fragmentéw ilustrujacych nowe podejscia do nauczania jezykéw obcych. Szczegélng
uwage pos$wieca sie okresowi bezpodrecznikowemu, stosowaniu dialogéw w pracy z uczniami,
pomocom audiowizualnym, sposobom wykorzystywania tablicy flanelowej i magnetofonu na
lekcjach jezyka obcego, technikom pracy w laboratorium jezykowym. Ten ostatni watek — po-
mocy technicznych — poruszaja szczegélnie czesto w drugiej polowie lat 60. Eustachy Berezow-
ski, Zofia Jancewicz, Aleksander Milecki i Tadeusz WozZnicki.

Coraz czesciej pojawiaja sie¢ nowe koncepcje, takie jak omawiana przez Leona Leszka Szkutnika
metoda ustno-stuchowa (nr 3/1962) czy tez prezentowane przez Jacka Mikosia i Adama Sozan-
skiego nauczanie programowane (nr 1/1967).

Po — wydawaloby sie — dawno zakoniczonej, walce z metoda gramatyczno-ttumaczeniowa po-
jawia sie takze obawa przed popadaniem w druga skrajnos¢, a wiec przed calkowitym odrzuce-
niem gramatyki i przesada w stosowaniu metody bezposredniej. Duze liczebnie klasy, niewiele
godzin nauki i dalece niewystarczajace wyposazenie szkdt nie rokuja wéwczas sukcesu w wy-
niku stosowania tej metody, ktéra dobrze sprawdzi¢ si¢ moze jedynie w niewielkich grupach
i przy duzej liczbie godzin kontaktu z zywym jezykiem. Wyraznie widac jednak silne przeciw-
dzialanie tym zjawiskom i tendencje do réwnowazenia i harmonii: czasopismo wspieraja w tym
czasie publikacje ksiazkowe, takie jak na przykltad Metodyka nauczania jezyka francuskiego pod
redakcja J. Gniadka (1966).
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W calym omawianym okresie pojawiaja si¢ nazwiska znanych metodykéw i autoréw podrecz-
nikéw, lektoréw uczelni wyzszych i wyrézniajacych sie nauczycieli: Janiny Smolskiej, Anny
Zawadzkiej, Leona Leszka Szkutnika, Waldemara Martona, Stanistawa P. Kaczmarskiego, An-
toniego Prejbisza, Leszka Biedrzyckiego, Alojzego Brzeskiego, Antoniego Nikla, Norberta Hon-
szy, Lucjana Grobelaka, Aleksandra Mileckiego, Marii Szypowskiej, Tadeusza Woznickiego,
Stefana Staszczyka i wielu innych. Wida¢ w czasopi$mie dbatos¢ jego pierwszych redaktorow
o przekazanie nauczycielom solidnych podstaw teoretycznych, ale tez o zréwnowazenie ich
spora dawka materialéw praktycznych. Pokazuja to wyraznie teksty metodyczne tego okresu.

W omawianym okresie metodyka nauczania jezykow obcych pozbyla sie, jak wida¢, balastu
ideologii i otworzyla na informacje ptynace z réznych dyscyplin naukowych. Zaczeto si¢ wtedy
— jeszcze powoli — krystalizowac pytanie, czy zostanie wchlonieta przez jedna z tych dyscyplin.
Status dydaktyki jezykowej to gléwne zagadnienie nastepnego z wyréznionych tu okreséw, do
ktérego teraz przejdziemy.



Ukonstytuowanie si¢ dydaktyki
jezykowej jako dyscypliny

Drugie dziesieciolecie istnienia czasopisma
1967-1977
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—Charakterystyka okresu

11. — Kontekst spoleczny

Pierwsze lata omawianego tu dziesieciolecia sa trudne i tragiczne. Pierwszy rok szkolny tej
dekady rozpoczyna latem wojna izraelsko-arabska (1967) i polityczne wystapienie ZSRR prze-
ciw Izraelowi, co przynosi w Polsce otwarty, promowany przez PZPR antysemityzm i walki
frakcyjne w PZPR, a dalej dramatyczne wydarzenia marcowe: zdjecie z afisza ,Dziadéw” Mic-
kiewicza w rezyserii Kazimierza Dejmka i brutalne sttumienie demonstracji studenckich pota-
czone z aresztowaniami, relegowaniem ze studiow i zwolnieniami znanych profesoréw. Nie-
dlugo pdiniej, bo w roku 1970, dochodzi do krwawych wydarzen na Wybrzezu, gina robotnicy,
nasilaja sie aresztowania i przesladowania, wzmagaja sie tez walki frakcyjne w partii. Prowadzi
to do zauwazalnych zmian.

Zmiana nastepuje przede wszystkim na stanowisku I sekretarza PZPR: Wladystawa Gomul-
ke, ktérego media panistwowe nazywaly z reguly ,towarzyszem Wiestawem’, zastepuje Edward
Gierek. Czas jego przywddztwa to okres znacznego, w poréwnaniu z poprzednim okresem,
otwarcia sie Polski na zagranice. To mocne odreagowanie po do$§wiadczeniach lat sze$¢dzie-
sigtych, ktére do$¢ szybko kazaly zapomnie¢ o pazdziernikowym entuzjazmie roku 1956 i po-
pazdziernikowej liberalizacji koricowych lat piecdziesiatych, a doprowadzity do antysemickiej
kampanii marca 1968 i dramatycznych wydarzeri grudnia 1970. Znacznemu ,poluzowaniu”
linii partyjnej towarzyszylo w pierwszej polowie lat 70. wyrazne podwyzszenie standardu zycia.
Na polskich stolach pojawila si¢ coca-cola, a na drogach francuskie autobusy marki Berliet,
uwazane wéwczas za znak pewnego otwarcia sie Polski na Zach6d. Dopiero wiele lat pdzniej
dobitnie okazalo sie jak bardzo — wskutek gigantycznych pozyczek zagranicznych — bylo to
zycie na zachodni kredyt.

Poczuciu owego otwarcia sprzyjalo do$¢ pozytywne — po raz pierwszy — nastawienie wladzy do
nauczania jezykéw zachodnioeuropejskich . Zadzialal tu czynnik ludzki. Ot6z nowy I sekretarz
KC PZPR, Edward Gierek, ktéry w grudniu 1970 zastapil na tym stanowisku Wtadystawa Go-
mulke, pochodzil z rodziny gérniczej, ktéra wyemigrowala do Francji. Tam sie wychowal, znat
jezyk francuski, pracowal takze w kopalniach belgijskich, gdzie opanowal jezyk flamandzki,
belgijska odmiane niderlandzkiego. Jego stosunek do krajow Zachodu i w konsekwencji takze
jezykow zachodnioeuropejskich byt o wiele bardziej pozytywny niz jego poprzednikéw.

Postawa partyjnego przywddcy zostata szybko zauwazona i odwzorowana przez nizsze szcze-
ble wladz, takze oswiatowych — jak to sie zwykle dzieje w polityce, a co jest szczeg6lnie mocno
odczuwalne w ustrojach totalitarnych. Nawiazano kontakty i zaczeto organizowa¢ wymiany
w dziedzinie nauki, kultury i sportu. Pojawily sie tez mozliwosci turystycznych wyjazdéw za
granice wskutek pewnej liberalizacji polityki paszportowej i pierwsze mozliwosci legalnego za-
kupu niewielkich kwot dolarowych umozliwiajacych takie wyjazdy. Kontakt z krajami innymi
niz kraje tak zwanego obozu socjalistycznego statl si¢ udziatem wigkszej liczby Polakéw. I choé
dekada lat 70. wyraznie zatamata sie juz w swej potowie, czego dowodem tak zwane wydarzenia
radomskie — walki i demonstracje robotnicze w Radomiu w czerwcu 1976, kolejne aresztowa-
nia i kolejne przesladowania — pomimo tego dramatycznego kontekstu dla nauczania jezykéw
obcych byt to okres do$¢ réwnomiernego rozwoju.
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12. — Kontekst edukacyjny

W systemie szkolnym tego okresu zapanowat wzgledny spokéj. Zakonczyta sie reforma ustroju
szkolnego — pierwsi maturzysci opuscili czteroletnie liccum w roku 1971. W omawianym tu
okresie nie ma wiec juz zadnych powazniejszych ruchéw organizacyjnych ani programowych.
Wszystkie roczniki ucza sie¢ w tym samym trybie, wedlug tych samych programéw.

Przygotowuje si¢ jednak nowa reforme, wprowadzajaca 10-letnia szkole ogélnoksztalcaca, wla-
dza ma bowiem plan upodobnienia struktury polskiego systemu szkolnego do ustroju szkolne-
go w ZSRR. Na szczescie, pomimo rozpoczecia przygotowan do kolejnych zmian, zadne decy-
zje w tej sprawie nie zostaja podjete, a dotychczasowa struktura organizacyjna i programowa
zostaje w pelni zachowana.

Uwaga pedagogéw, psychologéw i nauczycieli kieruje sie wiec przede wszystkim na metody
nauczania, i to metody aktywizujace uczniéw. Od dawna juz pracowal nad takimi metoda-
mi Instytut Pedagogiki (pdzniej funkcjonujacy od nazwa Instytut Badan Edukacyjnych), pod
kierownictwem wybitnego pedagoga, profesora Wincentego Okonia. Naukowiec éw, zatrud-
niony w Uniwersytecie Warszawskim, byl jednym z nielicznych wyjatkéw, jakimi byly osoby
bezpartyjne na wysokich stanowiskach kierowniczych, a sytuacja ta wynikata z jego pochodze-
nia: urodzil sie¢ w wielodzietnej rodzinie chtopskiej, a wltadze komunistyczne prébowaly takimi
pojedynczymi przypadkami udowadniad, ze pafistwem rzadzi sojusz robotniczo-chlopski, a nie
— jak rzeczywi$cie bylo — partyjna biurokracja. Jak to za chwile pokaze, nawet to nie wystarczy-
fo jednak po zawladnieciu o$wiata przez pomarcowe kadry i profesor Wincenty Okon w roku
1974 ustapil miejsca osobom, do ktérych partyjne wltadze mialy o wiele wiecej zaufania.

Wtadze w latach 70., oprécz tendencji do pomarcowych zmian kadrowych, charakteryzuje tez
gigantomania. W o$wiacie nie zaspokaja ich aspiracji jeden niewielki instytut z dobra kadra
i pod fachowym kierownictwem, daza zatem do utworzenia pieciu wielkich osrodkéw. W roku
1972 powstaja 4 nowe instytuty naukowo-badawcze: Instytut Programéw Szkolnych, Instytut
Ksztalcenia Zawodowego, Instytut Badan nad Mlodzieza i Instytut Ksztalcenia Nauczycieli. In-
stytut Pedagogiki zostaje przeksztalcony w Instytut Badan Pedagogicznych, wkrétce odchodzi
z niego profesor Wincenty Okon, na jego miejscu pojawiaja si¢ partyjni szefowie, zatrudniajacy
kolejnych partyjnych kierownikdéw, czesto o miernych kwalifikacjach pedagogicznych i badaw-
czych, co na kilkanascie lat ostabi te doskonata wczes$niej placéwke. Dawna wykwalifikowana
kadra dydaktykéw réznych przedmiotéw traci tam swe pola badawcze i w wigkszosci przecho-
dzi do Instytutu Programéw Szkolnych lub Instytutu Ksztalcenia Nauczycieli.

Rola jezykéw obcych jest juz jednak dla wszystkich oczywista. Dowartosciowane jest ich na-
uczanie w szkotach ponadpodstawowych, kwitnie nauczanie prywatne, szczegdlnie — cho¢
nie tylko — jezyka angielskiego, powstaja szkoly jezykowe — organizowane przewaznie jako
spoldzielnie nauczycielskie. Pewne otwarcie si¢ kraju na zagranice, wéwczas odbierane jako
znaczne, dzi$ odczuwane jako niewielkie, procentuje w nauczaniu. Zwieksza sie liczba kurséow
zagranicznych dla nauczycieli, latwiej o rodzimych uzytkownikéw jezyka obcego na kursach
wakacyjnych organizowanych w Polsce. Zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie — w ramach
skromnych mozliwo$ci finansowych — korzystaja z nowych turystycznych mozliwosci spedze-
nia kilku czy kilkunastu dni za granicg. Tworzy to nowe motywacje do nauki jezykéw zachod-
nioeuropejskich i poznawania kultury ich krajéow.
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12. — Strategia redagowania pisma, czyli czym rozpoczac i zakoniczy¢ dane
wydanie periodyku

Zaréwno ze wzgledu na podobienistwo do poprzedniego okresu, jak i ze wzgledu na do$wiad-
czenie i ciaglo$¢ pelnienia funkcji przez redaktora naczelnego i kierownikéw dziatéw — stra-
tegia redagowania pisma byla bardzo podobna do tej, ktéra przedstawialam, omawiajac okres
poprzedni, to znaczy lata 1957-1967. Decyzja utrzymania tej strategii okazala sie trafna, szcze-
goélnie zwazywszy jej niezwykla wprost skutecznos¢ — pismo nie miato klopotéw z wiadza,
a trzeba przeciez pamietal, ze zaden material drukowany nie mogl ukazaé sie bez aprobaty
Urzedu Kontroli Prasy, Publikacji i Widowisk, jak oficjalnie nazywano cenzure.

I tak redaktorzy nadal czynia wysilki, by jak najbardziej przyblizy¢ czytelnikom zachodnia
mys$l lingwistyczna i psychologiczng, zapozna¢ ich z najnowszymi kierunkami w badaniach
naukowych prowadzonych w USA, Wielkiej Brytanii, Francji i w Niemczech Zachodnich. Upo-
wszechniajg literature zachodnioeuropejska, promuja myslenie krytyczne i samodzielno$¢ my-
$lenia zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw. I jak zawsze, istotnym celem redakgji jest stworzenie
barier ochronnych przed cenzorami. Redaktorzy maja wprawe nabyta w gomutkowskich latach
60. Wiedzg, ze cenzor patrzy zawsze przede wszystkim na poczatek, niekiedy tez na koniec
artykutu i wnioski. Dlatego numery Jezykéw Obcych w Szkole kornicza si¢ wcale nie recenzjami,
cho¢ takie rozwigzanie zdawaloby sie najbardziej logiczne. Dlaczego? Otdz dlatego, ze recenzje
to w istocie czesto nie recenzje, a informacje o zawartosci czasopism amerykanskich, brytyj-
skich i francuskich. Owe recenzje to tez streszczenia zachodnich ksiazek pisane przez tych,
ktérym udato si¢ dotrze¢ do nich w wyniku wyjazdu zagranicznego, kursu metodycznego czy
barterowej wymiany, ktdéra dzi$ trzeba dopiero objasni¢: tytulem osobistego wspomnienia po-
wiem, ze ksiazki lingwistyczne i metodyczne dostawatam od swoich amerykanskich znajomych
w zamian za interesujace ich albumy ikon i rosyjskiej sztuki ludowej, ktére byly w warszaw-
skiej ksiegarni z publikacjami radzieckimi bardzo fatwo dostepne i w dodatku naprawde tanie.
Kupno ksiazek nie wchodzilo przeciez w gre, nie tylko z powodu niemoznosci bezposredniego
zakupu, ale tez po prostu z uwagi na niewymienialno$¢ ztotéwki — cena jednej naukowej ksiazki
stanowita woéwczas w cichym przeliczeniu réwnowarto$¢ dwu- lub trzymiesieczng pensji.

Z tych wszystkich wzgled6w, by nie rzucaé si¢ w oczy z tym szczegélowym informowaniem
o tym, co dzieje sie w naszej dziedzinie na Zachodzie, numer czasopisma konicza zatem bez-
pieczne sprawozdania z kurséw nauczycielskich, czyli tak zwana kronika, czesto tez wspomnie-
nia ,Z zalobnej karty” Na poczatku numeru redakcja umieszcza zawsze artykuly politycznie
neutralne. Niekiedy pojawiaja sie jednak w tym miejscu teksty wstepne lub artykuly ,bardziej

zaangazowane” —przesledZzmy, jak i po co to sie dzialo.

By to zrozumie¢, dobrze jest spojrze¢ na daty, a zobaczy sie¢ wyraznie, kiedy czasopismo dru-
kuje na poczatku numeru artykuly na temat metodyki propagowanej w Zwiazku Radzieckim,
przypomina o znaczeniu jezyka rosyjskiego, czy pojawia si¢ wspomniana stylistyka polityczna.
W momencie narastania niepokoju spotecznego i zblizania si¢ sytuacji naprawde niebezpiecz-
nych — np. w roku 1970 — redakcja decyduje si¢ na przyktad na przedruk krétkiego dwustroni-
cowego artykutu Nikolajewej z roku 1963 o Leninie i zamieszczenie jego zdjecia jako abiturien-
ta gimnazjum na pierwszej stronie czasopisma. Taki prosty, a rzucajacy si¢ w oczy cenzorom,
manewr redakcyjny pozwala bez przeszkéd drukowac na dalszych stronach tego samego nu-
meru 3/1970 artykul, ni mniej nie wiecej, o mysleniu krytycznym Bertranda Russela piéra Rézy
Jabtkowskiej, zaraz potem przedstawic¢ stanowisko Europy Zachodniej i UNESCO w kwestiach
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o$wiaty w artykule A. Prejbisza pod tytutlem ,Miedzynarodowy Rok Os$wiaty’, a do tego szcze-
gélowo zaprezentowac tresci wychodzacego w USA czasopisma lingwistycznego IRAL pidrem
nizej podpisanej, publikujacej woéwczas jako Hanna Piskorowska. Wzajemne porozumienie
miedzy redakcja a autorami i czytelnikami dzialalo wéwczas naprawde skutecznie.

Stali czytelnicy natychmiast poznaja po tytule pierwszego artykutu klimat polityczny danego
roku. Tytuly ,wstepniakéw” redakcyjnych, o nachyleniu partyjnym i politycznym, okreslane
w redakgcji po cichu i pogodnie jako ,cenzorom na odczepnego’, znacza poczatek okreséw naj-
trudniejszych politycznie. Spéjrzmy na nr 1 z roku 1976 — rozpoczyna go redakcyjny tekst
»O wyzsza jako$¢ pracy. Z rozwazan po VII Zjezdzie PZPR”. Juz po tytule tego redakcyjne-
go artykulu wstepnego wida¢ od razu, ze z okresu gospodarczego wzrostu przechodzimy do
kryzysow, ktoére zawsze oznaczaly ,przykrecenie politycznej sruby” Ale dzieki tej zaledwie
2-stronicowej daninie redaktora naczelnego na rzecz systemu, caly numer I$ni nowoczesnoscia
i kontaktem z Zachodem — A. Prejbisz przybliza najnowocze$niejsze w tym okresie brytyjskie
badania nad kategoriami pojeciowymi, Krzysztof Woziwodzki pokazuje metody pracy z na-
graniami, piszaca te sfowa Hanna Komorowska omawia amerykanskie i brytyjskie badania nad
kompetencja komunikacyjng, a Barbara Burda prezentuje zawartos¢ czasopisma francuskiego
Le Frangais dans le Monde — by wymieni¢ tylko niektére artykuly z tego numeru. Dzi$ osoby
nieznajace 6wczesnej sytuacji moga najniestuszniej twierdzi¢, ze takie postepowanie to dowdd
konformizmu i braku odwagi redakcji. Mozna postawi¢ pytanie, czy redaktor naczelny mogt
woéwczas pominaé takie uktony wobec ministerstwa i cenzury. Jestem przekonana, ze tak od-
wazna decyzja spowodowataby w najlepszym przypadku bardzo silne ingerencje w dobér au-
toréw i artykuléw, koniecznosc ciaglego analizowania w publikowanych tekstach metod pracy
w Zwiazku Radzieckim, a najprawdopodobniej skutkowataby zamknieciem pisma — wszyscy
pamietali jeszcze az nazbyt dobrze zamkniecie stynnego Po prostu. W odniesieniu do jezykéw
byloby to stokro¢ fatwiejsze, istnial przeciez wydawany réwnolegle Jezyk Rosyjski i to mogto
zosta¢ z powodzeniem uznane przez 6wczesne wladze za zupelnie wystarczajace.

Widzimy tez w niefatwych momentach artykuly otwierajace numer, ktérych tytuly sa — jak
sie wtedy mowito — ,jedynie stuszne’, bo podkreslaja sukces lub jedno$¢ — pojecia wowczas
przez rzadzacych ustawicznie przywolywane. Oczywisécie, jak zawsze, artykuly te niosa neu-
tralne merytorycznie tresci, jak na przyklad ,,Osiagniecia trzydziestolecia w nauczaniu jezykéw
obcych (1944-1974)” w nrze 5/1974 czy ,Wspolnymi sitami” (nr 5/1980).

W spokojniejszych okresach wystarcza rozpoczecie numeru prezentacja postaci historycznej,
ktéra cenzorowi nie bedzie przeszkadza¢ w sensie ideologicznym, a wiec na przyklad postacia
Moliera (nr 4/1973), Kopernika (nr 2/1973), Woltera i Rousseau (nr 5/1978) czy Larousse’a (nr
1/1975). Bardzo dobrze tez sprawdzaja sie jako pierwsze tytuty naukowe artykutéw lingwistycz-
nych: profesjonalizm i naukowos$¢ w dziedzinach mato wrazliwych ideologicznie — w odréz-
nieniu do tych wrazliwych, jak historia czy socjologia — byly przez rzadzacych w tym okresie
uwazane za niegrozne, bo to juz na szczescie nie lata 50., kiedy wladzom komunistycznym
przeszkadzaly nawet publikacje Waclawa Borowego czy Mieczystawa Wallisa. Artykut o tym,
jak naucza¢ deklinacji tacinskich lub jak kategoryzowac przyimbki, nie budzi z reguly zastrzezen
tak zwanej Mysiej, czyli Urzedu Kontroli Prasy i Widowisk, mieszczacego si¢ na tejze ulicy
pod zlej stawy numerem 5. Dzi$ przyttaczajaca role tej instytucji przypomina Skwer Wolnosci
Slowa i pomnik w postaci czarnej cenzorskiej kreski, upamietniajacy podziemne wydawnictwa
tamtego okresu.
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1.3. — Struktura czasopisma

W interesujacym nas tu okresie czasopismo prowadzi nastepujace dzialy:
Jezyk i literatura

Metodyka

Z dos$wiadczen nauczycieli

Sprawozdania i recenzje

Kronika

W roku 1975 powraca dzial ,Jezyk i kultura’, a wskutek rozpoczecia na szersza skale badan
naukowych, i to zaréwno w uczelniach wyzszych, jak i w nowo powstatych resortowych in-
stytutach naukowo-badawczych, wprowadzono takze dzial ,, Z badany’; okreslany pézniej jako
»Naukowe podstawy glottodydaktyki’, oraz dziat ,,O nauczycielu”

Przyporzadkowanie artykuldéw nie jest jednak w tym okresie spdjne. Trudno wini¢ za to redak-
toréw, pojawia sie bowiem nowa dziedzina akademicka — jezykoznawstwo stosowane. Zazebia
sie ono z dydaktyka, a po czesci takze wchlania metodyke nauczania na uczelniach wyzszych,
co wida¢ w z kolei w przyporzadkowaniu zakltadéw na poszczegélnych wydziatach uczelni wyz-
szych. Pojawiaja sie tez nowe instytuty naukowo-badawcze, ktére przerzucaja most pomiedzy
praktyka nauczania szkolnego a badaniami o charakterze naukowym. Czynni nauczyciele robia
doktoraty, rozpoczynaja prace na uczelniach i w o$rodkach badawczych, niektérzy pracuja tez
nad habilitacjami — jak na przyklad Waldemar Pfeiffer, Jan Rusiecki, Halina Stasiak, Tadeusz
Woznicki czy piszaca te slowa — by wymieni¢ tylko niektérych.

Trudno wiec w tym czasie okresli¢, czy dany tekst ma charakter metodyczny, czy jest tekstem
naukowym, a moze doniesieniem z prac instytutéw naukowo-badawczych.

Co wiecej, poszczegdlne problemy wywotywaly wéwczas skojarzenia nieco inne niz dzis$.

I tak dla przyktadu: artykuty Jana Czochralskiego , Kiedy rozpoczyna¢ nauke jezyka obcego?”
i Edmunda Ronowicza ,Parametr wieku w nauczaniu jezykéw obcych” w roku 1974 znalazly
sie w numerze 2. w dziale ,Programy i podreczniki’, bo wéwczas tematyke te kojarzono przede
wszystkim z kwestia organizacji nauczania i miejsca jezykdéw obcych w programach szkolnych,
nie za$ z psycholingwistyka czy psychologicznymi podstawami procesu uczenia si¢ jezyka ob-
cego.
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—Glowne watki tematyczne czasopisma

w latach 1967-1977

Gléwne watki tematyczne przewijajace sie¢ w czasopi$mie Jezyki Obce w Szkole w latach 1967-
1977 to:

- status dydaktyki — lingwistyka a metodyka; dydaktyka jezykowa jako dyscyplina akademicka;
- pole tematyczne dydaktyki — dydaktyka a psychologia, pedagogika, socjologia i kulturoznawstwo;
- rola wychowawcza nauki jezykéw obcych;

- spor o teorie uczenia sie i metode nauczania;

- proces dydaktyczny: ¢wiczenia — materialy nauczania — testy.

21. — Status dydaktyki - lingwistyka a metodyka; dydaktyka jezykowa jako
dyscyplina akademicka

W latach piecdziesiatych i sze§¢dziesiatych nikt nie zastanawial sie specjalnie nad przynalezno-
$cig metodyki nauczania do tej czy innej dyscypliny naukowej, bowiem jako dyscyplina akade-
micka metodyka nauczania po prostu nie istniata, i to ani w Polsce, ani na §wiecie. Spéjrzmy na
obszar jezyka angielskiego, gdzie metodyka nauczania najwczesniej uzyskata status akademicki.

W USA pierwsza tak zwana metoda naukowa (ang. the scientific metod), jak wtedy okreslano me-
tode audiolingwalng, wyrastajaca ze strukturalizmu jako teorii jezyka i behawioryzmu jako teorii
opanowywania jezyka miala juz ponad 20 lat. Jednak jej gtéwny wplyw uwidocznit sie w dziedzi-
nach innych niz nauczanie jezykéw obcych. Na jej wzorach pojawilo sie nauczanie programo-
wane, ktdre silnie wplynelo na rozwéj pedagogiki ogélnej tego okresu i znacznie przeksztalcilo
podreczniki szkolne i uniwersyteckie do nauki réznych przedmiotéw, a w latach pdzniejszych
stato sie podstawa konstruowania programéw multimedialnych, juz takze do nauki jezykéw ob-
cych. Jednak problematyka nauczania jezykéw silnie zaistniala w amerykanskiej swiadomosci
spolecznej dopiero w latach 60., a stalo sie to wskutek poczucia pewnego zagrozenia sukcesami
Zwiazku Radzieckiego w podboju kosmosu. Z obawy, ze Stany Zjednoczone pozostana w tyle, nie
wiedzac, co dzieje sie w krajach Europy i Azji, wdrozono szerokie, wspierane przez rzad programy
nauczania jezykéw obcych, a szczegdlnie jezyka rosyjskiego, w szkotach i na uniwersytetach oraz
na kursach dla dorostych. Zaowocowalo to licznym gronem oséb zainteresowanych metodyka
nauczania jezykéw obcych, pojawily sie tez liczne publikacje na ten temat.

Natomiast szersze naukowe zainteresowanie kwestiami opanowywania jezyka rozwinelo sie
w efekcie stynnej krytyki skierowanej w roku 1959 przez Noama Chomsky’ego przeciw pra-
cy Skinnera Verbal Behaviour. Akademickie prace dotyczace procesu opanowywania jezyka
drugiego/obcego i metod jego nauczania to przede wszystkim publikacje na temat testowania,
ktore towarzyszyly powstawaniu pierwszych testéw prognostycznych, takich jak Modern Lan-
guage Aptitude Test ]. B. Carrolla i pierwszych serii testow osiagnie¢ na przetomie lat szes¢dzie-
sigtych i siedemdziesiatych. Potem juz szybko powstawaly powazne osrodki badawcze zajmuja-
ce sie ta problematyka na duzych uniwersytetach.

Osrodki akademickie specjalizujace si¢ w problematyce nauczania jezykdw pojawily sie w Wiel-
kiej Brytanii na przelomie lat sze$¢dziesiatych i siedemdziesiatych, cho¢ problematyka ta i tu zaj-
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mowano sie duzo wczesniej. Jednak dopiero prace Linguistics Department Uniwersytetu w Edyn-
burgu, ktérym kierowat profesor S. Pit Corder i wydanie przelomowego The Edinburgh Course
of Applied Linguistics (1976) wyznaczyly moment wyodrebnienia tego zakresu jako dyscypliny
naukowej. Pracownicy tego wydzialu, by wymieni¢ na przyklad prof. Widdowsona — rozchwy-
tywani wkrétce potem przez najlepsze uniwersytety — utworzyli w nastepnych latach liczace sie
osrodki specjalizujace sie w nauczaniu jezykéw w uczelniach wyzszych calej Wielkiej Brytanii.

W Kanadzie zainteresowanie nauczaniem jezykéw byto bardzo duze — z racji dwujezycznosci,
ale takze z uwagi na ogromna fale imigracyjna. Jednak dopiero znane badania wplywu postaw
i motywacji na efektywno$¢ nauki jezyka opublikowane przez Gardnera i Lamberta w roku
1972 usamodzielnily te dyscypline, a utwierdzily jej status badania Naimana (1978/1996) nad
cechami 0séb opanowujacych jezyk obcy z sukcesem.

Nie inaczej przedstawiala si¢ sytuacja w Polsce. Istnialy, oczywiscie, problemy organizacji na-
uczania jezykdéw obcych i dos¢ réznorodne podejscia do sposobdéw nauczania jezyka obcego
jako przedmiotu szkolnego — tym jednak zajmowali si¢ przede wszystkim nauczyciele. Karie-
ra akademicka wiazata si¢ z wyborem jezykoznawstwa lub literaturoznawstwa jako zakresu
badawczego i przynosita na ogét w nastepstwie porzucenie zainteresowan dydaktycznych;
niekiedy tylko taczono kariere akademicka z pracami nad materialami podrecznikowymi.
Doktoratéw czy habilitacji z zakresu dydaktyki jezykowej po prostu nie bylo, Przykladem
moze tu sluzy¢ piszaca te stowa. Otdz jeszcze w poczatkowych latach 70. rozwazano na Uni-
wersytecie Warszawskim wyboér dyscypliny, do jakiej miataby naleze¢ przedstawiona przeze
mnie do obrony praca doktorska (ktérej znaczne fragmenty ukazaly sie pdzniej jako ksigzka
pod tytutem ,Nauczanie gramatyki jezyka obcego a interferencja”), bo nie widziano tam do-
tad przypadku przedstawienia rozprawy doktorskiej z obszerna czescia empiryczna i staty-
styczna z zakresu metodyki nauczania. Dyskutowano wiec nad tym, czy odpowiednia dyscy-
plina jest psychologia (z racji problematyki interferencji), pedagogika ogélna (z racji metod
nauczania), czy tez filologia (z racji problematyki nauczania jezyka angielskiego). Jako ze psy-
chologia i pedagogika stanowily wéwczas jeden wydzial, skierowano rozprawe do tamtejszej
Rady Wydziatu z zaleceniem, by przy promotorze, ktérym byl dydaktyk ogélny, pojawili sie
recenzenci z innych dyscyplin — filolog i psychopedagog. Taka niepewnos¢ co do statusu
dydaktyki jezykéw obcych i jej przynaleznos$ci do poszczegdlnych dziedzin nauki trwala do
polowy lat 70., a wlasnie w latach 70. nasila sie do$¢ powszechnie w polskiej w metodyce
nauczania jezykéw obcych dazenie do dos¢ zdyscyplinowanej refleksji nad procesem uczenia
sie i nauczania.

Stosunkowo najlatwiej bylo w tym czasie ugruntowa¢ akademickie podejscie do zagadnienia,
opierajac je na podstawach jezykoznawczych. Mialo to te dodatkowa zalete, ze potrzebne byto
w tym czasie znaczne poszerzenie wiedzy nauczycieli z tego zakresu. Silne zakorzenienie dy-
daktyki jezykowej w lingwistyce teoretycznej nioslo tez jednak pewne zagrozenia. Zagubi¢ sie
przeciez mogla cata warstwa psychologiczna i pedagogiczna silnie tkwiaca w problematyce me-
todycznej, rozluzni¢ mégl sie tez silny zwigzek dotychczasowej metodyki z praktyka nauczania
i srodowiskiem nauczycieli i lektoréw. I tak, widzimy w tym interesujacym okresie, z jednej
strony, sklanianie si¢ w strone jezykoznawstwa, z drugiej za$ strony — bardzo jasne dazenie
dydaktyki jezykowej do samodzielnosci. Obie te tendencje, jakkolwiek sprzeczne, pokazywaly
jednak dobitnie, ze dydaktyka jezykowa wyodrebnia sie w pierwszej polowie lat 70. coraz wy-
razniej, cho¢ wciaz nie bylo jeszcze oczywiste, czy jako glottodydaktyka uzyska status samo-
dzielnej nauki, czy tez stanie sie cze$cia jezykoznawstwa.
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Uznanie metodyki nauczania jezykéw obcych za pelnoprawna dyscypling akademicka, a do-
kladniej dziedzing jezykoznawstwa w polowie lat 70. to w Polsce w ogromnej mierze zastuga
prof. dr hab. Ludwika Zabrockiego z Uniwersytetu im Adama Mickiewicza oraz prof. dr hab.
Jacka Fisiaka, ktéry rozpoczat nadawanie stopni naukowych — doktora i doktora habilitowane-
go — z tej dziedziny. Kontynuowat to potem takze prof. dr hab. Janusz Arabski w Uniwersytecie
Slaskim, organizujac doroczne konferencje w Szczyrku, przez ktére przewineli sie praktycznie
wszyscy ci, ktérzy naukowo zwigzali sie z ta dziedzina. Powoli takie rozwigzanie upowszech-
nilo si¢ w calej Polsce, takze dzigki pierwszym, liczacym sie czasopismom naukowym, takim
jak Glottodidactica czy Przeglad Glottodydaktyczny. Nie do przecenienia w calym tym procesie
jest tez rola prof. dr hab. Franciszka Gruczy jako twércy Instytutu Lingwistyki Stosowanej Uni-
wersytetu Warszawskiego i autora licznych prac z tej dziedziny, a takze organizatora sympoz-
jow waznych dla rozwoju nowej dyscypliny.

Artykuly zamieszczane w interesujacym nas tu okresie w czasopi$mie Jezyki Obce w Szkole
dobrze pokazuja omawiane wyzej tendencje.

Przede wszystkim pojawia si¢ duza liczba dobrze udokumentowanych artykutéw prezentuja-
cych teorie i badania empiryczne na swiecie, jak na przyktad tekst Jana Rusieckiego analizujacy
zwigzki gramatyki generatywnej i psycholingwistyki z nauczaniem jezykéw obcych (nr 2/1973),
do ktérego wrécimy w podrozdziale 4. ,,Spdér o metode” w dalszych cze$ciach tego rozdziatu,
czy tez zawierajacych przeglad swiatowych badan nad rola gramatyki w nauczaniu jezyka ob-
cego piszacej te stowa Hanny Komorowskiej (nr 1/1972). Pojawiaja sie tez pierwsze raporty ze
starannie zaplanowanych badan empirycznych, poddanych pézniej analizie ilosciowej i jako-
$ciowej: Haliny Stasiak raport z badan nad mozliwo$ciami autokorekcyjnymi (nr 3/1971) czy
seria raportéw mojego piora, czyli Hanny Komorowskiej raport z badan wynikéw nauczania (nr
2/1971), raport z badan typéw bledéw jezykowych (nr 3/1971) oraz raport z badan nad warto-
$cia dydaktyczna komentarza gramatycznego (nr 1/1972), jak tez rozwazania nad metodologia
badan eksperymentalnych w dydaktyce (nr 3/1974). Niewatpliwie tego rodzaju publikacje skio-
nily wielu filologéw do powazniejszego potraktowania metodyki jako dziedziny akademickiej.

Kwestie jezykoznawcze przybliza czytelnikom Aleksander Szulc w tekscie o modelu komunika-
cji jezykowej (nr 1/1971), a terminologie tej dziedziny — Kazimierz Polarnski w cyklu artykutéw
na ten temat (nr 3/1973 i nr 4 /1973). Jerzy Banczerowski prezentuje zagadnienia semantyki
w komunikacji jezykowej (nr 5/1973), a Jan Cygan omawia miejsce gramatyki w opisie jezyka
(nr 4/1975).

Wiele pojawia sie artykuléw dotyczacych poszczegélnych aspektéw gramatyki jezykow za-
chodnioeuropejskich. I tak, szczegélowe kwestie gramatyki opisowej omawiaja — w zakresie
jezyka angielskiego Henryk Katuza (nr 3/1975, nr 4/1976, nr 2/1979 i nr 3/1980), w zakresie
jezyka francuskiego — Zdzislawa Szczesna (nr 1/1975) i Janina Wéjcik (nr 1/1978), w zakresie
niemieckiego — Norbert Morciniec (nr 4/1978). Jan Horowski pokazuje rozbiezno$ci w wymo-
wie lacinskiej uczacych sie w réznych krajach (nr 3/1975). Widac tez zainteresowanie impli-
kacjami dla dydaktyki — zastosowania jezykoznawstwa w opracowaniu materialéw nauczania
omawia Marian Szczodrowski w tekscie rozwazajacym zwiazki jezykoznawstwa stosowanego
z lingwostatystyka (nr 5/1976), podkresla tez role mikrosocjolingwistyki, kulturoznawstwa i re-
alioznawstwa w preparacji takich materialéw (nr 2/1978), a ja sama omawiatam role badan nad
kompetencja komunikacyjna (nr 1/1976 i nr 3/1978), funkcjami jezyka i intencjami nadawcy
(nr 3/1976).
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Podkreslanie zwiazkéw miedzy lingwistyka a dydaktyka jezykéw obcych najpelniej pokazuja
fragmenty artykutlu Michaela Sharwood-Smitha i Waldemara Pfeiffera z roku 1972, a z kolei
widzenie glottodydaktyki jako odrebnej dyscypliny — fragmenty tekstu piéra Franciszka Gruczy
z roku 1974.

2.2. — Pole tematyczne dydaktyki jezykowej — dydaktyka a psychologia,
socjologia, pedagogika i kulturoznawstwo

Lata 70. w dydaktyce jezykowej na $wiecie zaznaczyly sie ogromna liczba fascynujacych zjawisk
i dokonan. Nasilaja sie proby odejscia od skrajnych postaci metody audiolingwalnej z jednej
strony, a kognitywnej — z drugiej strony. Powstaja rozwiazania eklektyczne, ktére w efekcie
przyniosa wczesne formy podejscia komunikacyjnego. Rozpoczynaja sie prace nad tak zwany-
mi programami funkcjonalnymi, okreslanymi wéwczas takze jako programy pojeciowe. Poja-
wiaja sie tak zwane metody niekonwencjonalne, takie jak The Silent Way, Community Language
Learning, sugestopedia, podejscie naturalne Krashena, Total Physical Response Ashera.

Rozwigzania te torowaly sobie droge do Polski z pewnym opdznieniem, ktére subiektywnie
ocenialabym na 3 do 5 lat na plaszczyznie teoretycznej i do 10 lat do momentu, kiedy znalazly
swe pelne odzwierciedlenia w programach i podrecznikach. Uwazam jednoczes$nie, ze to op6z-
nienie niezwykle male, zwazywszy istniejaca w Polsce sytuacje polityczna i ekonomiczng. Pa-
mietajmy jednak, ze byl to okres ,paszportowego zamkniecia Polski’, a w zwigzku z tym bardzo
nielicznych wyjazdéw stypendialnych, mozliwych dzigki ogromnemu zaangazowaniu instytucji
spoteczno-kulturalnych, takich jak British Council czy Alliance Francaise. Pamietajmy tez, ze
koszt naukowej ksiazki angielskiej czy francuskiej przewyzszal mozliwosci finansowe polskich
naukowcéw — i tu znéw pomoc ambasad i dary ksiazkowe zagranicznych instytucji spoleczno-
-kulturalnych wraz z umozliwieniem kwerendy bibliotecznej w czasie krétkiego wyjazdu za-
granicznego stanowily jedyna mozliwo$¢ kontaktu z najnowsza literaturg przedmiotu. Dlatego
wlasnie uwazam, ze op6znienie to bylo relatywnie niewielkie w stosunku do panujacej sytuacji.

Ze wzgledu na te trudno$¢ kontaktu z najnowszymi publikacjami wyksztalcita si¢ w Polsce w la-
tach siedemdziesiatych dobra tradycja szerokiego informowania o stanie dyscypliny.

Czynili to poprzez publikacje ksiazkowe Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicznych, czyli WSiP,
Jacek Fisiak, Waldemar Marton, Aleksander Szulc, a takze piszaca te stowa Hanna Komo-
rowska. Czasopismo Jezyki Obce w Szkole czynilo to poprzez artykuly informujace o teoriach
i badaniach prowadzonych na $wiecie, a takze poprzez state sprawozdania z tresci kolejnych
rocznikéw podstawowych czasopism angielskich, amerykanskich, francuskich i niemieckich,
poruszajacych problemy nauczania jezykdw obcych, a wiec Le Frangais dans le Monde, Deutsch
als Fremdsprache czy IRAL.

W tym czasie najwiekszy oddzwiek w $rodowiskach zwigzanych z nauczaniem jezykéw dru-
gich i obcych na $wiecie mialy badania empiryczne prowadzone na duzych grupach uczacych
sie, a badania te byly najczesciej ukierunkowane psychologicznie lub pedagogicznie. Niektd-
re z nich — jak na przyklad wspomniane juz badania Lamberta i Gardnera na temat postaw
i motywagcji z roku 1972 — miescily sie w obszarze psychologii spotecznej, inne — jak réwniez
wspominane juz badania Naimana (1978/1996) nad cechami os6b uczacych sie jezyka obcego
z sukcesem, oraz liczne badania nad bledem jezykowym i interferencja — w obszarze psycho-
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logii uczenia sie. Z kolei badania nad opanowywaniem stownictwa mozna okresli¢ jako prace
z zakresu psychologii pamigci. Z uwagi na to, ze w wielu badaniach prowadzonych w krajach
obszaru jezyka angielskiego i francuskiego braly udzial do$¢ zréznicowane grupy uczacych sie
— istotne okazywaly sie tez czynniki socjologiczne i kulturowe.

Wszystko to padato u nas na bardzo podatny grunt. Cho¢ w Polsce przyporzadkowanie dydak-
tyki jezykowej jezykoznawstwu ,terytorialnie” nastapilo szybko i konsekwentnie, czego dowo-
dem struktura wydzialéw filologicznych, z zaktadami dydaktyki i przyznawanie placéwkom
lingwistycznym uprawnien do nadawania doktoratéw i habilitacji z tej dziedziny, to jednak me-
rytorycznie jezykoznawstwo nie podporzadkowalo sobie metodyki nauczania jezykéw obcych
— jej zwiazki zaréwno z psychologia, jak i z pedagogika, potem zas takze z socjologia i kulturo-
znawstwem okazaly sie niezwykle silne.

Czasopismo Jezyki Obce w Szkole staralo si¢ w tej sprawie o réwnowage, konsekwentnie do-
bierajac publikowane teksty tak, by omawialy nie tylko kwestie lingwistyczne (jak pokazywat
to poprzednio omawiany watek), ale tez tak, by uwzglednialy réwniez aspekty psychologiczne,
socjologiczne i kulturoznawcze. Co wiecej, w roku 1972 redakcja podejmuje decyzje, o ktérej
informuje czytelnikéw na s. 83 numeru 2., ze bedzie od tej pory ,zamieszczac informacje doty-
czace problematyki i publikacji z zakresu pedagogiki, psychologii i dydaktyki ogélne;j” Trudno
o bardziej dobitny wyraz uznania istotnosci tych dyscyplin dla nauczycieli jezykéw obcych.

Szczegélnym zainteresowaniem w omawianym dziesiecioleciu cieszy sie problematyka interfe-
rencji jezyka ojczystego i wczesniej poznanych struktur jezyka obcego w procesie nauki jezyka,
a tym samym problematyka zZrédel bledu w ujeciu psychologicznym i kulturowym — pisze o tym
na przykfad Elzbieta Zawadzka w tekscie ,Psychologiczno-dydaktyczny aspekt transferu jezy-
kowego w nrze 2/1972. Pojawiaja sie liczne artykuly poruszajace kwestie motywacji. Widac tez
zainteresowanie czynnikiem wieku w procesie opanowywania jezyka obcego, czego przyktadem
wspomniany juz artykul Edmunda Ronowicza o parametrze wieku w nauczaniu jezykéw obcych
(nr 5/1974) i rola pamieci i jej mechanizméw w tym procesie, co omawia Tadeusz Woznicki (nr
5/1976), czy tez operacji my$lowych, o czym traktuje tekst tego samego autora z roku 1972. Powo-
li zblizamy sie zatem do przesuniecia akcentu z osoby nauczyciela na osobe ucznia.

23. — Rola wychowawcza nauki jezykéw obcych

Przy toczacym sie sporze o status dydaktyki jezykowej jedna sprawa nie budzi jakichkolwiek
watpliwosci. Jest nig rola jezykéw obcych, a szczegdlnie jezykéw zachodnioeuropejskich w wy-
ksztalceniu ogdlnym uczacych si¢. I to nie tylko w takim sensie, w jakim kazdy nowy jezyk
jest zawsze nowym oknem na §wiat. W sytuacji tylko czesciowego otwarcia Polski na Zaché6d
w pierwszej polowie lat siedemdziesiatych jezyk obcy to takze zrédlo inspiracji, droga do wie-
dzy innej niz ta, ktéra podaja oficjalne érodki masowego przekazu. To poszerzanie horyzontéw
w kazdym sensie tego slowa. Nie jest to nigdy powiedziane wprost, bo czas mdéwienia wprost
jeszcze wtedy nie nadszedl. Wida¢ to jednak w doborze tresci, wida¢ w stalej tendencji do pre-
zentowania dorobku innych krajéw i kultur.

Podejscie tego rodzaju bylo dobrze znane starszym nauczycielom o przedwojennym jeszcze
wyksztalceniu pedagogicznym, znane bylo takze tym, ktérzy w okresie tuz przed II wojna $wia-
towa byli tylko mtodymi uczniami. Wychowawcza warto$¢ nauki jezykéw obcych byla bowiem
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bardzo silnie podkreslana przez przedwojennych metodykéw, takich jak Juliusz Ippoldt, czego
dowodem jego Dydaktyka jezyka niemieckiego z roku 1925, a ukierunkowanie kulturoznawcze
szkolnej nauki jezykéw byto w Polsce odgérnie zalecane, poczynajac od roku 1934, czyli dzieki
tak zwanej po reformie jedrzejewiczowskiej.

Mozna tatwo przewidzieé, ze bylo ono wobec tego chetnie przyjmowane i wcielane w zycie
przede wszystkim przez nauczycieli jezyka francuskiego i taciny, ci bowiem mieli czesto do-
$wiadczenia edukacyjne z tamtego wtasnie okresu.

Z tych powodéw stalym elementem zainteresowan Jezykow Obcych w Szkole jest poszerzanie
wiedzy nauczycieli jezykéw obcych o literaturze i kulturze krajéw, w ktérych funkcjonuja jezyki
obecne w czasopismie.

I tak, w zakresie literatury angielskiej znajdujemy sylwetke Josepha Conrada, o ktérym nie po
raz pierwszy pisze specjalizujaca sie w jego tworczosci Réza Jabtkowska w nrze 1/1974, przed-
stawiony jest tez sir Walter Scott, ktéremu poswiecaja artykul Leszek Kolek i Blazej Kruppik
w nrze 2/1972.

Literature francuska omawia Maria Szypowska w tekécie o Molierze w nrze 4/1973 i Krystyna
Stawarz, omawiajac rozwoj przez lekture na przykladzie dziel Maupassanta, France’a i Aragona
w nrzel/1973.

Pisarzy niemieckich przedstawia Norbert Honsza w artykutach na temat Heinricha Bélla (nr
2/1973) i Tomasza Manna (nr 4/1975), a takze Henryk Dominiczak w tekscie, ktérego bohate-
rem jest Heinrich Heine (nr 2/1974). Michal Ciesla przedstawia droge Henryka Schliemanna
do opanowania jezykéw obcych (nr 1/1975), a Barbara Duda siega do historii i kultury, czego
przykladem jej artykul o genezie i znaczeniu imion germanskich (nr 1/1974).

Warto$ci wychowawczych dostarczaja tez takie artykuly przypominajace II wojne $wiatows,
jak Janiny Biron ,Wspomnienie okupacyjnej nauki jezyka francuskiego” z nru 1/1973.

O tym, ze oficjalna propaganda przedstawia tylko fragmentaryczny obraz rzeczywistos$ci, a do
tego nie zawsze prawdziwy, nie sposéb bylo pisa¢ otwarcie. Wolno jednak byto publicznie
podkresla¢ role jezykéw obcych w wyksztalceniu ogélnym, w uzyskaniu warto$ciowej wiedzy
o geografii i historii innych krajéw. Mozna tez bylo — a nawet bylo to bardzo dobrze widziane
— podkreslac role jezykdéw w zapobieganiu konfliktom i dazeniu do pokoju na §wiecie. To otwie-
ralo droge do wlaczania elementéw realioznawstwa i kulturoznawstwa w programy nauczania
jezykéw obcych i te mozliwo$¢ metodycy publikujacy w tym okresie starannie wykorzystali.
Oznaczalo to tym samym szanse na pokazanie pewnych aspektow zycia w krajach Europy Za-
chodniej. Wida¢ to takze w linii redakcyjnej czasopisma. Cele wychowawcze nauki jezykéw
omawia Antoni Prejbisz w artykule ,Rola wychowawcza kulturoznawstwa w nauczaniu jezyka
obcego w szkole $redniej” z roku 1978, ktdry to tekst stanowi najpelniejsza prezentacje pogla-
déw na te kwestie w zwigzku z planowanym wprowadzeniem 10-letniej szkoty ogélnoksztalca-
cej, do czego — jak wiadomo — nigdy jednak ostatecznie nie doszto.
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24. — Spor o teori¢ i metode¢. Audiolingwalizm i kognitywizm

W poczatkach lat siedemdziesiatych dobrze juz znane byly w Polsce skrajne rozwiazania meto-
dyczne bedace rezultatem $cierania sie dwoch podstawowych teorii uczenia sie.

Dobra juz byla orientacja nauczycieli w zalozeniach teorii audiolingwalnej, ktéra wyrosta ze
strukturalizmu w jezykoznawstwie i behawioryzmu w psychologii. Jej atrakcyjnos¢ dla na-
uczycieli wigzala sie z odej$ciem od analizy tekstéw literackich, a ukierunkowaniem na nauke
zywego jezyka w naturalnych zdaniach zwiazanych z typowymi sytuacjami. Wiazala sie tez
z fatwoscia realizacji — tworzenie nawykéw poprzez wielokrotne powtdrzenia, dryl jezykowy,
zwigzana z tym praca z magnetofonem czy w laboratorium jezykowym wedlug przygotowanych
materiatéw, od ktérych nie bylo odstepstwa, zdejmowaly z nauczyciela trud przygotowywania
lekcji i indywidualizowania pracy. Wszechogarniajaca nuda i brak sukceséw komunikacyjnych
u uczacych sie w naturalnych sytuacjach porozumiewania sie w jezyku obcym studzil jednak
entuzjazm wobec tej metody. Chociaz podreczniki szkolne nigdy nie posunely sie do wprowa-
dzania skrajnych form metody audiolingwalnej, narastata potrzeba zmiany.

Wiele wiadomo bylo takze o teorii kognitywnej, wyrostej z kolei z jezykoznawstwa transforma-
cyjno-generatywnego i psychologii poznawczej. Tu magnesem bylo dla nauczycieli zblizenie
procesu opanowywania jezyka obcego do procesu przyswajania jezyka ojczystego. Atrakcyjne
tez bylo pewne ,poluzowanie” rygoréw doboru i uktadu materiatu jezykowego wprowadzanego
w kursie i nowe, znacznie bardziej zyczliwe podejscie do btedu jezykowego. Z wyrazna ulga
witano mozliwo$¢ oferowania objasnieni i komentarzy gramatycznych, ktérych metoda audio-
lingwalna nie dopuszczata lub dopuszczata po calkowitym opanowaniu materiatu jako forme
systematyzacji umiejetnosci uzyskanych wczesniej.

Zaréwno na $wiecie, jak i w Polsce, wczesne lata siedemdziesiate przynosza serie analiz i badan
empirycznych dwéch rodzajéw. Grupa pierwsza to studia i badania nad rola gramatyki, a $ciélej
nad efektywnoscia stosowania komentarzy gramatycznych w nauczaniu. Grupa druga to préba
bezposredniego poréwnania w warunkach szkolnych metod wynikajacych z obu teorii, a wiec
rodzaj pedagogicznego eksperymentu rozstrzygajacego, tak zwanego experimentum crucis.

Najczesciej poréwnania tego typu pokazywaly przydatno$é stosowania komentarzy grama-
tycznych i wprowadzania przynajmniej pewnych elementéw kognitywizmu do nauczania jezy-
kéw obcych. Ale teorie nie ustepuja tatwo pola. Teoria audiolingwalna bronita si¢ do$¢ diugo.
Wspomniane wyniki badan spowodowaly wiec na pewien czas nie tyle odrzucenie teorii au-
diolingwalnej, ile poszerzenie definicji nawyku. Wczes$niej panowalo wéréd audiolingwalistow
przekonanie, Ze zaréwno proces tworzenia nawyku, jak i jego produkt w postaci zautomatyzo-
wanego juz wypowiadania poprawnych zdan ma by¢ procesem przebiegajacym ponizej pro-
gu $wiadomosci. Teraz dopuszczano juz poglad, ze w procesie tworzenia nawyku $wiadomos¢
moze pomoc, a wiec objasnienia i komentarze mozna wprowadzac¢ nawet w fazie prezentacji
i wdrazania, o ile w efekcie ¢wiczen nastapi pelna automatyzacja.

W Polsce stosunkowo latwo bylo metodykom przyja¢, ze nawyk budowa¢ mozna swiadomie,
po to, by go w koricu dlugiego okresu wdrazania i praktyki zautomatyzowaé. Tym samym nie
bylo im trudno zgodzi¢ sie, ze komentarz gramatyczny moze okazac sie przydatny, a co wiecej,
ze moze z pozytkiem wystapi¢ nie tylko na kornicu procesu opanowywania danej porcji materia-
tu jako element systematyzujacy, ale takze na poczatku — jako objasnienie nowo wprowadza-
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nego materialu. Takie rozwiazania przyjmowata juz w okresie miedzywojennym polska zmo-
dyfikowana metoda bezposrednia, jaka rekomendowali znani przedwojenni metodycy, tacy
jak wspomniany juz germanista Juliusz Ippoldt, autor Dydaktyki jezyka niemieckiego z roku
1925, a takze romanisci: Stanistaw Kwiatkowski, autor Dydaktyki i metodyki nauczania jezykow
nowozytnych z roku 1921, Stefania Ciesielska-Borkowska, autorka Zarysu metodyczno-dydak-
tycznego dla jezyka francuskiego z roku 1930, Zygmunt Czerny, autor Dydaktyki jezykow nowo-
zytnych z roku 1933, czy tez Bolestaw Kielski, autor Celoéw i srodkéw nauczania jezyka obcego
nowozytnego z tego samego roku. Poglady te, szczegdlnie dla starszych nauczycieli, ktérzy tuz
przed wojna lub tuz po wojnie uczyli sie jeszcze z ich podrecznikéw, nie byly zatem na naszym
terenie zadnym zaskoczeniem. Pokazuja to na przyklfad artykuly Krystyny Iwan , Zreformowa-
na metoda bezposrednia..” z nru 2/1971 czy Aleksandra Szulca ,Dydaktyka jezykéw obcych
wczoraj i dzi§” (nr 4/1976).

Prezentujac stanowiska teoretyczne, autorzy starali si¢ unika¢ radykalnych opinii. O ostroz-
nosci w stosowaniu skrajnych rozwiazan i koniecznoéci wywazenia sprzecznych stanowisk
w opracowywaniu metod pracy nad jezykiem w praktyce szkolnej pisza w tym czasie Jan Ru-
siecki, Waldemar Marton i Hanna Komorowska. Charakterystyczny w tonie tekst publikuje W.
Marton pod tytulem ,,Czy nowa rewolucja w nauczaniu jezykéw obcych” z roku 1971. Jaka jest
rola gramatyki — czy sprowadza sie¢ do wiedzy autora podrecznika i czy potrzebna jest nauczy-
cielowi, czy wolno stosowa¢ komentarz gramatyczny i kiedy to robi¢, czy wykorzysta¢ pewne
elementy zmodyfikowanej metody bezposredniej lat miedzywojennych — to kwestie zajmujace
uwage dydaktykow w latach siedemdziesiatych. Jest to, oczywiscie, spor o teorig i 0 metode, ale
tez spor po raz pierwszy rozwiazywany poprzez odwolanie si¢ do wynikéw badan empirycz-
nych — jak widac¢ z tekstu piszacej te stowa, a opublikowanego w roku 1972. Czasopismo Jezy-
ki Obce w Szkole doskonale odzwierciedla te sytuacje w metodyce nauczania jezykéw obcych
w latach 1967-1977.

25. — Proces dydaktyczny: programy - materialy - testy

W omawianym okresie ogromna role odgrywaja publikacje na temat metod nauczania,
a zwlaszcza sposobdéw budowania poprawnosci gramatycznej, a takze rozwijania poszczegoél-
nych sprawnosci jezykowych. Juz na poczatku omawianego okresu istotne artykuly na temat
nauczania gramatyki publikuja w roku 1967 i 1968 Jan Cygan, Henryk Katuza, a w 1969 takze
Waldemar Marton. W pézniejszych latach uwage zwracaja tez eksperymentalne metody pracy
nad szybkim czytaniem, ktérymi zajmuje sie¢ Bogdan Krakowian w roku 1968, i nad alterna-
tywnymi sposobami nauczania, takimi jak na przyklad nauczanie przez sen, czyli hipnopedia,
o czym pisze Antoni Prejbisz w nrze 3/1968.

Pojawiaja sie tez w roku 1967 pierwsze informacje o nauczaniu programowanym (Jacek Mikos,
Adam Sozanski) i mozliwosciach, jakie ono niesie, cho¢ nikt jeszcze nie mégt wtedy przewi-
dziec¢ jego ogromnej roli w rozwoju programéw multimedialnych. W koricu omawianego okre-
su pojawia sie tez poruszana przez Stanislawa P. Kaczmarskiego i piszaca te stowa (wéwczas
jako Hanna Piskorowska) problematyka testow jezykowych.

Pod koniec lat 60. w Jezykach Obcych w Szkole obecne sa uwagi krytyczne dotyczace meto-
dy audiolingwalnej (ustno-stuchowej) i pierwsze informacje na temat teorii transformacyjnej
i psycholingwistyki. Wida¢ w nich zaréwno tendencje do uwzgledniania najnowszych osiagnie¢
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naukowych, jak i racjonalnego, wywazonego sposobu korzystania z nich w praktyce szkolnej.
Takie wlasnie podejscie bedzie cechowalo czasopismo przez wszystkie nastepne lata. Wida¢
to w propozycjach nauczycieli, ktére naplywaja jako prace konkursowe, Jezyki Obce w Szkole
rozpoczynaja bowiem organizowanie konkurséw w celu wspierania wymiany do$wiadczen, na
przyklad w roku 1969 publikowane sa prace konkursowe zatytulowane ,Co robie, aby zwigk-
szy¢ efektywno$¢ nauczania jezykéw obcych?”.

Lata 70. to okres bujnego rozwoju dydaktyki. Z uwagi na wielkie spory teoretyczne, ktére tocza
sie w tym czasie, a ktére omawiam powyzej — calosé¢ kwestii zwigzanych z nauczaniem i oce-
nianiem nazywano wéwczas niekiedy , matg metodyka” Whbrew tej potocznej nazwie byla to
oczywiscie metodyka ogromna, bo obejmowata calo$¢ procesu nauczania, strukture lekeji, pro-
cedury dydaktyczne, preparacje materialéw nauczania i testowanie jego wynikéw. Spér o me-
tode pomiedzy audiolingwalizmem i kognitywizmem, pierwsze sygnaly rodzenia si¢ podejscia
komunikacyjnego — wszystko to powodowalo uznanie kluczowych kwestii dydaktycznych za
sprawy drobne, acz bardzo wazne: drobne, gdyz ich ostateczny ksztalt byl konsekwencja zwy-
cieskiej teorii. To te kwestie przykuwaly jednak uwage nauczycieli, ktérzy wyznawali od po-
czatku zdrowy eklektyzm i nie mogli czeka¢ na rozwiklanie teoretycznych sporéw, bo dzwonek
lekcyjny rozbrzmiewat dla nich codziennie. Nie ustawalo wiec ogromne zapotrzebowanie na
publikacje omawiajace typy ¢wiczen, budowe podrecznika, rodzaje testéw jezykowych, a teksty
te wywotywaly niezmiennie ogromny oddzwiek w §rodowisku.

Dowodem wielkiego rozkwitu tej dziedziny w omawianym okresie jest wielo$¢ tytutéw ksiazek
ukazujacych sie w omawianej dekadzie w Bibliotece Nauczycieli Jezykéw Obcych WSiP. Uka-
zuja si¢ wtedy w niewielkich odstepach czasu:

Alojzego Brzeskiego O nauczaniu méwienia w jezyku obcym (1975)

Alojzego Brzeskiego Nauczanie jezyka niemieckiego na stopniu wyzszym (1971)

Jana Cygana Strukturalne podstawy gramatyki angielskiej (1976)

Jacka Fisiaka Wstep do wspétczesnych teorii lingwistycznych (1975)

Hanny Komorowskiej Testy w nauczaniu jezykéw obcych (1972)

Hanny Komorowskiej Nauczanie gramatyki jezyka obcego a interferencja (1975)

Waldemara Martona Nowe horyzonty nauczania jezykéw obcych (1976)

Ewy i Michaela Sharwood-Smith O pisaniu w jezyku obcym (1977)

Aleksandra Szulca Lingwistyczne podstawy programowania jezyka ( jeszcze PZWS 1971)
Aleksandra Szulca Praktyczna fonetyka i fonologia jezyka niemieckiego (1974)

W PWN zas ukazuje sie Tadeusza Woznickiego Z zagadnier modernizacji nauczania jezykéw
obcych (1975).

Gléwnym zagadnieniem, na jakim koncentruje si¢ metodyka lat siedemdziesiatych, jest proble-
matyka éwiczeri jezykowych. Zaréwno metoda audiolingwalna, jak i metoda kognitywna wno-
szq tu pewne rozwiazania, a zainteresowania autoréw podrecznikéw i czynnych nauczycieli ida
w kierunku uzasadnionych polaczen réznych technik w pracy z uczniami.

I tak, najczesciej analizowane sa typy éwiczen i wyrézniajace je cechy. Cwiczenia analizowane
sq tez:

- pod katem ich przydatnosci do rozwijania poszczegdlnych podsysteméw jezykowych i spraw-
nosci jezykowych,

- pod katem ich przydatnosci dla poszczegélnych grup wiekowych,

- pod katem ich przydatnosci dla poszczegdlnych poziomdédw zaawansowania jezykowego,
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- pod katem poszczegélnych sprawnosci,
- pod katem ich wystepowania w okreslonym typie podrecznika,
- pod katem pomocy naukowych niezbednych do ich przeprowadzania.

Wida¢ wyraznie, jak wiele aspektéw procesu nauczania i uczenia si¢ bierze sie juz pod uwage,
i jak daleko posunela si¢ analiza metodyczna sytuacji dydaktycznych.

Ogromne zainteresowanie kwestia doboru ¢wiczen zauwazamy w artykutach publikowanych
w omawianym dziesigcioleciu. Ttem sa tu docierajace z USA i Wielkiej Brytanii informacje
na temat badan nad funkcja komunikacyjna jezyka i kontekstem sytuacyjnym wypowiedzi,
a w konsekwencji takze nad komunikatywnoscia wypowiedzi ucznia. Pisze o tym A. Prejbisz
w dwucze$ciowym artykule ,Postulat komunikatywnos$ci w nauczaniu jezyka obcego” w nrze
2/1972 i 3/1972. Antoni Prejbisz przedstawia takze typologie ¢wiczen jezykowych i analizuje
cechy oraz wartos$¢ ¢wiczen poszczegdlnych rodzajéow (nr 3/1971 i 4/1971), nieco inne spoj-
rzenie na te kwestie proponuje Marceli Szafranski w artykule o rodzajach ¢wiczen w nauce
jezykéw obeych w nrze 5/1976.

Jerzy Sylwestrowicz omawia ¢wiczenia jezykowe pod katem ich przydatnosci dla réznych grup

wiekowych (nr 2/1971), Stanistaw P. Kaczmarski w tym samym roku analizuje ¢wiczenia wdra-
zajace w konkretnym podreczniku (,Cwiczenia jezykowe o charakterze wdrazajacym do pod-
recznika English for Newcomers to Australia”) , podczas gdy Jerzy Brzezinski i Krzysztof Wasak
prezentuja ¢wiczenia wielofazowe przydatne w pracy z magnetofonem (nr 5/1972).

Leszek Biedrzycki analizuje ¢wiczenia wymowy, podkreslajac role pogladowosci (nr 5/1975).
Alojzy Brzeski przedstawia ¢wiczenia automatyzujace prowadzace do rozwoju sprawnosci
swobodnego méwienia (nr 4/1971) i sklania nauczycieli do swobodnych ¢wiczert w méwieniu
w postaci tak zwanej rozgrzewki jezykowej (nr 4/1973), Antoni Prejbisz — ¢wiczenia wspo-
magajace rozwdj sprawnosci rozumienia mowy (nr 5/1973 i 1/1974), a Jan Rusiecki omawia
¢wiczenia pozwalajace skutecznie rozwijac¢ sprawno$¢ pisania, analizujac takze problemy poja-
wiajace si¢ w toku tej pracy (nr 11i4/1971).

Najlepsza nawet organizacja ¢wiczen jezykowych na lekcji w masowym nauczaniu jezykéw
obcych nie jest w stanie zapewni¢ dobrego przygotowania jezykowego uczniéw. Mozliwosci
poprawy sytuacji szuka si¢ we wczesnych latach siedemdziesiatych przede wszystkim w pracy
wlasnej ucznia, bo — jak si¢ wydaje — szansa jest tu wdrozenie uczniéw do samoksztalcenia,
a tym samym zwiekszenie ilo$ci czasu przeznaczanego na nauke jezyka w stosunku do skrom-
nej liczby godzin szkolnych. Te kwestie omawia w latach 1972-1973 na przyklad Jerzy Sylwe-
strowicz w tekscie o wdrazaniu uczniéw do samoksztalcenia (nr 3/1972) i o potrzebach i moz-
liwo$ciach w tym zakresie (nr 2/1973). Tematyka ta staje sie tez szczeg6lnie wazna w konkursie
ogloszonym przez czasopismo. Podejmuja ja autorzy zwycieskich prac: Krystyna Stawarz w ar-
tykule o wdrazaniu uczniéw do samoksztaltcenia (nr 3/1973) i Franciszek Jezierski w artykule
o wdrazaniu uczniéw do samodzielnego poslugiwania sie sfownikami — w tym samym nume-
rze. Na autonomig jest jeszcze w dydaktyce jezykéw obcych, jak si¢ okazuje, nieco za wczes$nie.
Artykuly te — pomimo swej innowacyjnosci, a moze wlasnie wskutek swego nowatorstwa — nie
znajduja jeszcze wtedy spodziewanego oddzwieku.

Nadzieja staje si¢ dobrze opracowany podrecznik do nauki jezyka obcego. Jego rozwiazania
¢wiczeniowe omawiaja Janina Smdlska i Anna Zawadzka w cyklu artykuléw zamieszczonych
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w nrach 2 i 3/1973. Naukowe podstawy preparacji materialéw ktadzie juz w roku 1972 Walde-
mar Pfeiffer w artykule z numeru 5. Te tendencje utrzymaja sie dlugo i stanowi¢ beda solidny
fundament rozwoju dydaktyki w latach nastepnych. Utrwali je fakt, iz w tym czasie ukazuja sie
nowe podreczniki realizujace omawiane postulaty. Dla jezyka angielskiego sa to podreczniki J.
Smolskiej i A. Zawadzkiej, a takze M. Szkutnik i L.L. Szkutnika, oraz B. Pawtowskiej i M. Wi-
tak, dla jezyka francuskiego — podreczniki A. Mileckiego, a takze J. Glanowskiej i S. Janickiej,
a dla jezyka niemieckiego — podreczniki W. Pfeiffera, M. Drozynskiej-Dei, Cz. Karolaka oraz S.
Dzidy i W. Franke.

Ogromna role odegraja tez liczne podreczniki Leona Leszka Szkutnika, jak na przyklad Thin-
king in English, ktére odchodzily od banalnej tematyki sytuacji codziennych, byly jednak prze-
znaczone do nauczania pozaszkolnego, ktéremu nieco wiecej miejsca poswiecimy w omédwie-
niu nastepnego okresu.

Nowym jednak zjawiskiem — wstepnie tylko sygnalizowanym w korncu poprzedniego omawia-
nego tu okresu — jest pojawienie sie serii artykuléw dotyczacych testowania, konstrukeji te-
stéw jezykowych oraz ich weryfikacji, autorstwa piszacej te stowa Hanny Komorowskiej (nr
3/1972, a takze nr 1/1974 i nr 2/1974).

Kwestia badania wynikéw nauczania, a takze opracowywania narzedzi stuzacych zaréwno ewa-
luacji postepéw duzych populacji, jak i tak zwanych testéw nauczycielskich przydatnych jako
testy osiggnie¢ w klasie — na dlugo zajmie uwage nauczycieli.

Tak staranne, a zarazem intensywne rozwazanie kwestii wynikéw nauczania w toku omawianej
tu dekady nasilito refleksje nad ksztaltem nowoczesnych programéw nauczania, tym bardziej
ze trwaly w tym czasie prace nad programami dla nowego systemu szkolnego, jaki miala wpro-
wadzi¢ kolejna reforma w postaci ustanowienia szkoty 10-letniej. Pomysly te — na szczescie
— zostaly zapomniane; powstanie Solidarnosci, a potem ogloszenie stanu wojennego zamknely
rozdzial prac nad programami tworzonymi dla tych celéw. Jednak dla dydaktyki okres dyskusji
nad programami jezykowymi, toczony w duzych, dobrze dobranych grupach specjalistow w za-
kresie poszczegélnych jezykéw, okazal sie niezwykle przydatny. Znalazt on wyraz w pierwszych
programach nauczania jezykéw zachodnioeuropejskich dla kursu 4-letniego szkét dziesiecio-
letnich, opublikowanej w nrze 4/1977 czasopisma. Wersja ta miata by¢ w planach rzadowych
pilotowana eksperymentalnie w 19 szkotach $rednich, poczynajac od roku 1981. Jak wiemy,
nigdy do tego nie doszlo. W tej pierwszej wersji tkwig juz jednak pewne pomysty metodyczne,
ktoére rozwing sie w programach nastepnej dekady.

*k%

Jak wida¢, w omawianym okresie dydaktyka jezykowa uzyskatla status dyscypliny akademic-
kiej i cho¢ przyporzadkowana jezykoznawstwu stosowanemu — zachowala silne zwiazki z psy-
chologia, socjologia, pedagogika i kulturoznawstwem, bez pomijania podstawowego zadania,
jakim jest stala pomoc nauczycielom w rozwigzywaniu ich codziennych probleméw zawodo-
wych. Pozwoli to formulowac lepiej uzasadnione rekomendacje dydaktyczne i budowa¢ calo-
$ciowe, nowoczesne programy nauczania w nastepnym okresie, do ktérego teraz przejdziemy.






Dydaktyka jezykowa
w trudnych latach

5\)

Trzecie dziesieciolecie istnienia czasopisma
1977-1987
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Charakterystyka okresu

Kontekst spoleczny

Okres 1977-1987 to okres pelen napie¢ spolecznych, zdarzen wspanialych, ale i tragicznych.
Od jego poczatku, w wyniku wydarzen radomskich w roku 1976, dziatal juz Komitet Obrony
Robotnikéw, pdzniej przeksztalcony w Komitet Samoobrony Spotecznej KOR. Nasilaly sie re-
presje, zwolnienia z pracy i aresztowania. Dochodzil do tego bardzo powazny kryzys gospodar-
czy, braki zywnosci w sklepach, podniesienie cen miesa i wedlin, co doprowadzito do strajku
na Lubelszczyznie, nastepnie strajku w stoczni gdanskiej i powstania Solidarnosci w roku 1980.
Rozpoczyna si¢ trwajaca pézniej diugo ogromna aktywnos¢ Solidarnosci, réwnolegle pogarsza
sie — cho¢ zapewne bardziej z przyczyn politycznych niz ekonomicznych — sytuacja gospodar-
cza. W dniu 13 grudnia 1981 roku nastepuje ogloszenie stanu wojennego, a wraz z nim inter-
nowanie wielu obywateli i dlugotrwata walka z opozycja.

Rozwija si¢ podziemna prasa, powstaja podziemne wydawnictwa, szeroko rozpowszechniana
jest literatura drugiego obiegu, tocza si¢ konspiracyjne dziatania o$wiatowe.

Lata osiemdziesiate to okres ogromnej, jak na owe czasy, fali emigracji politycznej, potaczonej
takze z ekonomiczna. W drugiej potowie lat osiemdziesiatych pojawia si¢ faktyczna dwuwa-
lutowosé¢, gdyz ze wzgledu na szalejaca inflacje transakcje prywatne odbywaja sie w oparciu
o przeliczniki dolarowe.

Kontekst edukacyjny

Paradoksalnie okres niezwykle trudny gospodarczo i politycznie okazal sie dla organizacji syste-
mu szkolnego dos¢ korzystny. Brzmi to nieprawdopodobnie, stwierdzenie takie staje sie jednak
jasne, gdy uswiadomimy sobie, ze program Solidarnosci sprzeciwit si¢ wdrozeniu kolejnej refor-
my, przygotowywanej w koncu lat siedemdziesiatych, a majacej na celu wprowadzenie szkoly
10-letniej. Ministerstwo wstrzymalo przygotowywanie aktéw prawnych wprowadzajacych zmia-
ny, reforme zahamowano. Proklamacja stanu wojennego spowodowala ostateczne zarzucenie
tych planéw. Tym sposobem istniejaca struktura systemu edukacji zostata zachowana i polski
system o$wiatowy nie przybral, na szczescie, ksztaltu swego radzieckiego odpowiednika.

Byly zarazem pozytywne efekty uboczne tego, ze wczesnie toczyly sie prace przygotowawcze
tej poZniej zaniechanej reformy. Méwie tu o znacznej liczbie oficjalnie zorganizowanych konfe-
rencji poswieconych ksztalceniu jezykowemu, wladze bowiem, zadowalajac sie planem zmiany
strukturalnej systemu o$wiaty, kwestie programowe, przynajmniej w zakresie jezykéw obcych,
pozostawily do uzgodnienia dydaktykom. Konferencje, o ktérych mowa, stworzyly mozliwos¢
wielokrotnego spotykania si¢ gléwnych przedstawicieli metodyki nauczania poszczegélnych
jezykéw, nie tylko zachodnioeuropejskich, ale takze jezyka rosyjskiego i jezykéw mniejszosci
narodowych z calej Polski. W normalnych warunkach byloby o to trudno, zwazywszy duze
odlegltosci miedzy osrodkami akademickimi i metodycznymi, trudno$ci finansowe, a takze nie-
che¢ wladz do wszelkich wigkszych zgromadzen. Cho¢ wiele os6b miato juz za soba wieloletnia
wspolprace i wypracowane wspoélne poglady, to jednak potrzeba bylo licznych szczegétowych
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ustalen — a pamietajmy, ze nie istniala jeszcze u nas poczta elektroniczna ani telefonia ko-
moérkowa, a sporo 0s6b nie miato nawet telefonu stacjonarnego. Konferencje te pozwolity na
przeprowadzenie dyskusji nad istotnymi kwestiami zwigzanymi z konstrukcja programéw na-
uczania oraz z rekomendowanymi metodami. Jak to zwykle bywato w dydaktyce — stosunkowo
najnowoczesniejsze rozwigzania, z uwagi na kontakt z najnowszymi badaniami prowadzonymi
w oérodkach amerykanskich, brytyjskich, francuskich i niemieckich, proponowata dydaktyka
jezykéw zachodnioeuropejskich.

Dyskusje te i pierwsze przymiarki do konstruowania nowych programéw okazaly sie bardzo po-
mocne duzo pézniej, bo w latach 80. Srodowisko metodykéw jezykéw zachodnioeuropejskich
— po cze$ci w zwiazku z oczywisto$cia swych dazen na tle dominujacego jezyka rosyjskiego,
a po czesci w wyniku ustalert dokonanych w toku spotkan programowych jeszcze w korcu lat
siedemdziesiatych — bylo niezwykle zgodne co do swoich postulatéw, wiedzialo o tym i miato
te postulaty doktadnie i na $wiezo opracowane. Przykladem tego moga by¢ krétkie negocjacje
Solidarno$¢ — MEN z kwietnia 1981 r., a wigec na ponad p6l roku przed stanem wojennym. Bez
wiedzy urzednikéw MEN, majac wspdlne cele, uzgodnione w toku wczesniejszych kontaktéw,
w toku nieformalnych spotkan ustalono sktad specjalistéw obu zespoléw. Porozumiano sie, ze
po stronie MEN zasiada, oprécz urzednikow, wszyscy pracownicy Zakladu Jezykéw Obcych
Instytutu Programéw Szkolnych i przedstawiciele Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicznych
— takze ci, ktorzy byli zwolennikami Solidarnos$ci, m.in. Barbara Burda-Kosno, Hanna Komo-
rowska, Krzysztof Woziwodzki czy Ewa Niezgoda, a dla stworzenia lepszych pozoréw dwu réz-
nigcych sie od siebie grup metodykéw rozdzieli sie od lat stale wspétpracujaca ze soba para
autoréw o calkowicie przeciez zbieznych pogladach — Janina Smolska i Jan Rusiecki: Janina
Smélska usiadta po stronie MEN, Jan Rusiecki po stronie Solidarnosci. Préba wnioskowania —
na podstawie podpisanego protokolu — przez jakiegokolwiek upolitycznionego lub niezorien-
towanego historyka, ze Janine Smolska i Jana Rusieckiego rozdzielita polityka i walczyli ze soba
po obu stronach barykady, bylaby po prostu §mieszna.

Dowodem jest zreszta sam zestaw uzgodnien z dnia 21.04.1981 rokuw pelni zbiezny z opiniami

i postulatami wszystkich metodykéw jezykéw zachodnioeuropejskich, a wyrazany wielokrotnie

jeszcze w po6znych latach 70., jak na przyklad :

— zmierzanie, w miare mozliwo$ci kadrowych, do usytuowania jezykéw zachodnioeuropejskich
na réwni z jezykiem rosyjskim;

— upowszechnienie przedluzenia kursu jezykéw zachodnioeuropejskich do 6-7 lat, czyli o dwu-
letni kurs w szkole podstawowej, kontynuowany w liceach przez 4 lata, a w technikach przez
5 lat;

— uczynienie kursu w szkole podstawowej obowiazkowym tam, gdzie to tylko mozliwe;

— zapewnienie kursu kontynuacyjnego w liceum dla tych uczniéw, ktérzy uczyli si¢ jezyka za-
chodniego w szkole podstawowej;

— zwigkszenie zasiegu nauczania w systemie rozszerzonym w liceach.

Z uwagi na stan wojenny, ktdéry rozpoczal sie¢ pare miesiecy pdzniej, nie istnieje $lad tych zda-
rzen w czasopi$mie Jezyki Obce w Szkole. Teksty protokoléw znalezZ¢ mozna w broszurze Nego-
cjacje w sprawach oswiaty i wychowania marzec-maj 1981 (Warszawa, Wydawnictwo Zwiaz-
kowe ,,Mazowsze” 1981, ss. 89-92).

Stan wojenny zatrzymal wszelkie zmiany organizacyjne, co — jak juz wspomniano — bylo ko-
rzystne przede wszystkim z uwagi na odwolanie reformy wprowadzajacej szkole 10-letnia.
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Nie zatrzymal jednak dzialan programowych, a nawet wrecz przeciwnie — przez zwiekszona
kontrole obecnosci w miejscu pracy i wykonania zadan — przyspieszal niektére prace toczace
sie w instytutach naukowo-badawczych. Nalezaly do nich te dotyczace programéw i metod
nauczania, tych bowiem nie uniemozliwiat zakaz zgromadzen i utrudnienia w podrézowaniu.
Trudnosci te dotknely raczej Instytut Ksztalcenia Nauczycieli, co na dluzszy czas zachwiato
systemem doskonalenia i organizacja krajowych i zagranicznych kurséw metodycznych.

Rodzaj dziatan podejmowanych w obrebie instytutéw mniej wéwczas wladze interesowal.
Dzialo sie tak dlatego, ze stan wojenny skierowal uwage wladzy na walke z opozycja, internowa-
nia, aresztowania, poszukiwanie ukrywajacych sie przywédcéw Solidarnosci, totez — w obliczu
powaznych probleméw politycznych — uwaga rzadu skupiona byta na sprawach bardzo odle-
glych od zagadnien zwigzanych z nieistotnymi w tym $wietle kwestiami, takich jak konstrukcja
programéw czy metody nauczania jezykow obcych.

W drugiej potowie lat osiemdziesiatych nastgpita pewna liberalizacja w sytuacji ogélnokrajo-
wej, nadal jednak metodyka nauczania pozostawala poza zasiegiem zainteresowan decydentéw.

Strategia redagowania czasopisma

17 maja 1980 roku umiera dr Antoni Prejbisz, dlugoletni — bo pelniacy te funkcje nieprzerwanie
przez 16 lat — redaktor naczelny Jezykéw Obcych w Szkole. Do konca tego roku czasopismo uka-
zuje sie z nazwiskiem redaktora naczelnego w czarnej obwddce. Dopiero w roku 1981 funkcje
nowego redaktora naczelnego obejmuje germanista, Ernest Rosinski, zwiazany z czasopismem
od dnia jego powstania. Przeprowadza on Jezyki Obce w Szkole przez dwa trudne lata, po kto-
rych — przechodzac na emeryture w wieku lat 70 — przekazuje swe obowiazki Marii Gorzelak.

Zespol redakcyjny czasopisma to w poczatkach lat osiemdziesiagtych takze Anna Lipska i Zbi-
gniew Sabilto jako redaktorzy dziatéw i Malgorzata Polak jako sekretarz redakcji. Od numeru
3/1982 dotacza do zespotu Irena Weber w funkcji redaktora dziatu. W roku 1987 Anne Lipska
zastepuje na dwa lata Ewa Dorota Zélkiewska, potem za$ w roku 1989 — Marek Zajac. Po krét-
kim okresie pelnienia tej funkcji przez Janine Zielinska, w roku 1983 Ewa J. Kaminska dotacza
do zespolu jako redaktor techniczny.

Mogloby sie zdawad¢, ze okres stanu wojennego i lata bezposrednio poprzedzajace transfor-
macje okaza sie dla czasopisma szczegdlnie trudne, a moga nawet przynie$¢ obnizenie jakosci
prezentowanych tresci. Tak sie jednak bynajmniej nie stalo. Widze tu dwie przyczyny takiego
biegu wypadkdw.

Przyczyna pierwsza to — w moim przekonaniu — dwczesny etap rozwoju naszej dyscypliny.
W wyniku ogromnego rozwoju dydaktyki w latach siedemdziesiatych dziedzina ta weszla w de-
kade lat 80. z ogromnym dorobkiem teoretycznym i metodologicznym oraz terminologia na-
ukowa. Jesli poréwna¢ dowolny numer czasopisma z lat osiemdziesiatych z dowolnym nume-
rem czasopisma na przyklad z péznych lat pie¢dziesiatych, uderza réznica tresci, stylu i jezyka.
Widad, ze dziedzina ta przeszta od ogélnych rozwazan i doraznego poradnictwa do logicznych,
dobrze ustrukturyzowanych tekstéw i do bardzo konkretnych przyktadéw faz lekcyjnych, ¢wi-
czen i testéw. Ten naukowy, do$¢ trudny dla odbiorcy typ tekstu, pisany niekiedy nawet dos¢
hermetycznym jezykiem, wraz z licznymi obcojezycznymi przyktadami powoduje, ze juz na
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pierwszy rzut oka czasopismo robi wrazenie wasko profesjonalnego periodyku dla fachowcéw.
W tym czasie bylo to politycznie bardzo bezpieczne — wladza obawiala sie aktywnego oporu,
demonstracji, konspiracji i emocjonalnego poruszenia wielkich grup ludzi. Hermetycznie pre-
zentowane zawodowe kompetencje nie budzily jej niepokoju, a przyktady z codziennej pracy
lekcyjnej pozwalaly przypuszczad, ze w tej dziedzinie panuje spokdj, totez cenzura nie ma po-
wodu do ingerencji. I cho¢ z punktu widzenia nauczycieli tych praktycznych przyktadéw i po-
rad bylo niekiedy za malo — owa dawka teorii i naukowosci byta wéwczas dobrym gwarantem
niewtracania si¢ wladzy w redagowanie czasopisma. Zapewnialo to Jezykom Obcym w Szkole
mozliwo$¢ dalszego rozwoju.

Przyczyna druga to fakt, iz doktadnie opisane i przedyskutowane byly juz na tym etapie sprawy
wychowawczej wartosci nauki jezykow zachodnioeuropejskich, a takze dobre okreslenie relacji
dydaktyki z psychologia, socjologia i kulturoznawstwem. Jak wiemy, kwestie te znajdowaly sie
w centrum zainteresowania dydaktyki w obu wcze$niejszych wyréznionych tu okresach. Tak
wiec tematyka, ktora wladze moglyby uzna¢ za ,, politycznie wrazliwg’, byla juz dobrze opraco-
wana i niejako wyczerpana w koncu lat siedemdziesiatych.

Oczywiscie, obie te przyczyny nie okazalyby sie wystarczajace, gdyby nie niekontrowersyjna
dla wladzy osoba Ernesta Rosinskiego jako redaktora naczelnego i jego dobre decyzje edytor-
skie. Nie bez znaczenia byla tu fachowos¢ i ogromne wywazenie prezentowanych tresci tak, by
»powiedzie¢ swoje’, nie wprowadzajac zbednych deklaracji ideologicznych i podkreslajac raczej
fachowy charakter czasopisma.

Pozwalalo to nawet utrzymac nieprzerwany cykl sprawozdan z nielicznych wtedy wyjazdéw na
miedzynarodowe kongresy nauczycielskie — gléwnie dostepne wtedy dla rusycystéw i germa-
nistéw — i réwnie nielicznych wyjazdéw na zagraniczne kursy dla nauczycieli. Pozwolilo takze
utrzymaé sprawozdania z zawartosci rocznikéw podstawowych czasopism fachowych z ob-
szaru jezyka angielskiego, francuskiego i niemieckiego, nie méwiac nawet o statej informacji
o publikacjach czeskich i wegierskich. Pozwalato to takze zwiekszy¢ kontakt z praktyka poprzez
udostepnienie taméw w wiekszym stopniu przykladom lekcyjnym i ¢wiczeniowym z poszcze-
golnych jezykéw, nadsylanym przez nauczycieli, a takze pokaza¢ przebieg olimpiad, konkurséw
jezykowych oraz zapoznawac z przebiegiem i wynikami egzaminéw wstepnych na uczelnie.

Struktura czasopisma

Struktura czasopisma nie jest w tym czasie stala i wynika z biezacych potrzeb oraz naplywu
materialéw. W czasopi$mie prawie zawsze ukazuja si¢ w tym czasie nastepujace dzialy:

Podstawy glottodydaktyki
Metodyka

Jezyki obce za granica

Z prac instytutéw

O nauczycielu

Z dos$wiadczen nauczycieli
Programy i podreczniki
Poradnik jezykowy
Czytelnicy pisza
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Recenzje
Sprawozdania

Pojawiaja si¢ tez niekiedy dodatkowe dzialy:
Jezyk i kultura

Jezyki obce w szkole podstawowej

Egzamin maturalny

Podreczniki i inne $rodki dydaktyczne
Materialy praktyczne

Informacje

Z zatobnej karty

Struktura wlaczajaca dzial ,Z prac instytutéw” byla konieczna, zwazywszy funkcjonowanie
kilku instytutéw naukowo-badawczych podleglych ministerstwu oswiaty, z ktérych dwa — In-
stytut Ksztatcenia Nauczycieli i Instytut Programéw Szkolnych — sa z czasopismem w stalym
kontakcie. Zarazem powoduje to jednak nieuchronne trudnosci w przyporzadkowywaniu arty-
kutéw do poszczegdlnych dzialdéw, czego dowodem stosunkowo najwieksze ,zazebienia’, jakie
pojawiaja sie w dzialach ,Podstawy glottodydaktyki’, ,Z badan” i ,Z prac instytutéw”.

Glowne watki tematyczne okresu
1977-1987

Gléwne watki tematyczne pojawiajace sie¢ w metodyce nauczania, a zarazem i w czasopi$mie
Jezyki Obce w Szkole w omawianym okresie to:

- nowe funkcjonalne programy nauczania jezykéw obcych,

- podreczniki i inne materialy nauczania,

- zaw6d nauczyciela,

- techniki pracy nad jezykiem w klasie.

Nowe funkcjonalne programy nauczania jezykéw obcych

Istotny czynnik, umozliwiajacy w tym czasie prace programowe wysokiej jakosci, to odwré-
cenie si¢ uwagi decydentéw od metodycznych probleméw poszczegdlnych dziedzin naucza-
nia. Jak powiedziano juz w podrozdziatach o konteks$cie spotecznym i edukacyjnym, proble-
my nurtujace wladze komunistyczne byly wtedy zupelnie innego rodzaju: wiazaly sie z walkg
z opozycja, poszukiwaniem siatek konspiracyjnych i drukarni podziemnych. Selekcja materiatu
leksykalnego w programie czy progresja struktur syntaktycznych w kursie licealnym nie byly
kwestiami, ktérymi ktokolwiek z wysoko postawionych urzednikéw sklonny bylby zawracac
sobie glowe. W tej dziedzinie mozna wigc bylo w tym czasie zrobi¢ wiele i to na najlepszych
zachodnich wzorach. Po takie wlasnie dobre wzory siegnieto w pracach programowych.

Pierwszy i podstawowy wzor istnial w pracach programowych osrodka w Reading, gdzie ze-
spol profesora Wilkinsa przygotowywal pierwsze programy pojeciowe (notional curricula),
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konstruowane na podstawie kryteriéw logiczno-semantycznych, takich jak czas, przestrzen,
czestotliwo$¢, ruch itp., okreslane tez jako programy syntetyczne. Prace te — zapotrzebowane
i wspierane przez Rade Europy — wyrosly z badann nad kompetencja komunikacyjng, aktami
mowy, funkcjami komunikacyjnymi i intencjami nadawcy oraz z postulatu komunikacyjnosci
w nauczaniu. Byly one przedmiotem licznych publikacji w literaturze angielskiej, amerykan-
skiej i francuskiej weczesnych lat 70., a ze wzgledu na pewne otwarcie Polski na Zachdéd, szcze-
gélnie w pierwszej polowie owej dekady — informacje te stosunkowo szybko do nas trafily.
Dlatego kwestie te byly juz w duzej mierze omawiane we wczesnych latach siedemdziesiatych
w polskiej dydaktyce, zaréwno w pracach ksiazkowych, jak i w artykutach publikowanych na
tamach Jezykéw Obcych w Szkole. Dzialo sie to po czesci z okazji prezentowania zwiazkéw z in-
nymi, pokrewnymi dyscyplinami, po czesci z racji sporu o teorie i metode, po czesci wreszcie
z zainteresowania struktura lekcji, typami ¢wiczen i materiatami nauczania, o czym szczegéto-
wo pisalam w poprzednim rozdziale.

Drugi wzér prac programowych plynal z dziatan i publikacji Rady Europy, ktdrej przedstawi-
ciele, co prawda, sami zapotrzebowali programy Wilkinsa, ale uzyli ich nie bezposrednio, a jako
pomostu do skonstruowania wlasnych inwentarzy programowych o charakterze juz raczej funk-
cjonalno-pojeciowym. W potowie lat siedemdziesiatych ukazat sie tak zwany Program progowy
(Niveau Seul — The Threshold Level), a zaraz potem Waystage, w wersjach angielskiej, francuskiej
i niedlugo potem niemieckiej. Prace te byly publikowane w oficjalnych wydawnictwach akade-
mickich, a nie tylko jako wewnetrzne materiaty Rady Europy, totez dostep do nich byl trudny, jak
do wszystkich zagranicznych pozycji ksiazkowych z dziedziny lingwistyki czy psychologii. Echa
tych prac jednak juz do Polski wyraznie dochodzily. Widac¢ to nie tylko z artykuléw prezentuja-
cych badania nad kompetencja komunikacyjna, o ktérych byta mowa w poprzednim rozdziale,
ale takze na przyklad z tekstu Wtadystawy Roszczynowej ,,Un Niveau Seul” z numeru 5/1978.

Jako trzecie Zrédlo istotna role odegraly istniejace juz wstepne, a dobre, wzory polskie. Jak juz
wspomniano, w latach siedemdziesiatych powotano w Polsce zespoly, ktérych zadaniem mialo
by¢ przygotowanie nowych programéw nauczania dla planowanej szkoly 10-letniej w ramach
reformy, ktéra — ku zadowoleniu wszystkich nauczycieli i metodykéw — nigdy nie weszla w zy-
cie. W sktad tych zespoléw powolano wédwczas najlepszych specjalistéw z osrodkéw uniwer-
syteckich i instytutéw naukowo-badawczych, a takze czynnych nauczycieli. Spedzili oni wiele
godzin na dyskusjach dotyczacych najnowszych tendencji w dydaktyce i ich konsekwencji dla
kurséw szkolnych. Opracowali tez wstepne wersje tych programéw, o czym byta mowa w ana-
lizie ostatniego watku tematycznego poprzedniego okresu lat 1967-1977. Nowe pomysly z roz-
poczetych prac nad programami dla planowanej szkoty 10-letniej mogly przydac sie w nowej
fazie prac programowych dlatego, ze zawieraly juz zestawy funkcji komunikacyjnych i §rodkéw
jezykowych do ich wyrazania. Prezentuja i charakteryzuja owe nowe tendencje Jolanta Dobro-
wolska i Janina Tyminska w artykule z roku 1979 — wida¢ w nim, co pomoze przygotowac kon-
cepcje nowoczesnych programéw nauczania jezykéw obcych w polowie lat osiemdziesiatych.

Przy okazji starano sie tez rozegra¢ pewne kwestie organizacyjne. Skoro do niezrealizowanej
szkoly 10-letniej przygotowano programy czteroletnie, a wiec rozpoczynajace sie od klasy VII,
pojawila sie dobra okazja, by zachowa¢ ten punkt poczatkowy i — cho¢ na niewielka skale —
wprowadzi¢ w Polsce 6-letni kurs jezyka zachodnioeuropejskiego, co argumentowano goto-
wymi rozwigzaniami odpowiednimi dla uczniéw 14-letnich. Ministerstwo wydalo wéwczas
nawet wstepna zgode na nadobowiazkowa nauke jezyka zachodnioeuropejskiego w wymiarze
2 godzin tygodniowo w dwu ostatnich klasach szkoty podstawowej, a wiec w klasie VII i VIIIL.



56

Pojawila sie tez doskonata okazja upowszechnienia jezyka hiszpanskiego, gdyz w toku przygo-
towan do niezrealizowanej reformy po raz pierwszy rozpoczeto przygotowywanie szkolnych
programdw nauczania tego jezyka.

Ostateczne wersje programéw, a wiec zaréwno programu dla kursu 4-letniego w liceum, jak
i — okreslanego jako tymczasowy — programu dla kursu 6-letniego rozpoczynajacego sie w kla-
sie VII szkoly podstawowej, zaprezentowano w kolejnych numerach rocznika 1984 i 1985, za$
w numerze 2/1986 podsumowano cato$¢ prac programowych i przekazano liste obowiazuja-
cych programéw i podrecznikéw. W tym samym roku rozpoczeto tez drukowanie rozkladéw
materiatu dla kolejnych klas przygotowane przez Marie Gorzelak.

Jezyk francuski - préba odzyskania straconej pozycji

Pierwsza polowa lat osiemdziesiatych byla przez srodowiska edukacyjna traktowana jako zde-
cydowany przetom. I cho¢ przelom ten wiazal sie miedzy innymi z tragicznymi latami stanu
wojennego, to jednak budowal bardzo odmienny od poprzedniego obraz systemu szkolnego.

Na tej fali zaznaczyta si¢ nowa préba odzyskania przez srodowisko romanistéw pozycji jezyka fran-
cuskiego utraconej w latach powojennych. A przeciez jezyk francuski byl jezykiem kultury i wy-
ksztalcenia, symbolem statusu spolecznego. Teraz te role wyraznie przejmowal jezyk angielski.

Jak pamietamy, ogromny spadek popularnosci francuskiego zaznaczy! si¢ juz na tyle wczesénie,
ze w momencie powstawania Jezykéw Obcych w Szkole nowa i niekorzystna sytuacja tego jezyka
byla juz catkowicie przesadzona. Stalo sie tak z powodu gwaltownego wzrostu zainteresowania
jezykiem angielskim wskutek zyskiwania przez ten jezyk coraz silniejszej pozycji politycznej
i ekonomicznej w powojennej Europie i na calym $wiecie.

Oczywiscie, nie pomogla tu tez francuskiemu narzucona sytuacja dominacji jezyka rosyjskie-
go w szkolnictwie podstawowym i $rednim, jednak nawet romanisci zdawali sobie sprawe, ze
— nawet gdyby mozna bylo wtedy marzy¢ o nieobowiazkowosci rosyjskiego — francuski i tak
przegratby walke chocby z jezykiem niemieckim, co pdzniej, w latach dziewieédziesiatych, uwi-
docznilo si¢ juz bardzo wyraznie.

Co dzi$ moze wydawac si¢ dziwne, jezyk francuski widziany byl przez wtadze stosunkowo chet-
niej niz inne jezyki: angielski, wloski czy hiszpanski, gdyz polskie wladze komunistyczne popie-
raly Francuska Partie Komunistyczng, do ktérej nalezeli tak wybitni przedstawiciele kultury,
jak Pablo Picasso czy Louis Aragon. Tak wiec romanisci o dramatyczny spadek zainteresowania
swym jezykiem nie winili nawet rzadu komunistycznego. Prébowali raczej przekona¢ spote-
czenstwo, w ostatnim heroicznym wysilku, ze jezyk francuski jest nadal droga do kultury i cy-
wilizacji, ze Francja ma Europie wiele do zaoferowania w dziedzinie elektroniki, komunikacji,
techniki czy medycyny, i Ze wiele krajow — nawet po wyzwoleniu spod dominacji francuskiej
— nadal uzywa tego jezyka albo jako jezyka szkolnictwa, albo jako jezyka urzedowego, albo po
prostu jako jezyka komunikacji migdzynarodowe;j.

Racje te przedstawia obszernie Lucjan Grobelak w swym dramatycznym apelu o zainteresowa-
nie jezykiem francuskim, zawartym w tekscie ,Warunki rozwoju nauczania jezyka francuskiego
w Polsce i wybrane elementy jego unowocze$nienia” w nrze 4/1987.
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Jego staraniom towarzyszy wytezony wysilek wykwalifikowanych romanistéw, wciaz pracuja-
cych w szkolach, ktérzy daja dowdd swych kompetencji, dostarczajac w tym czasie czasopismu
ogromnej liczby doskonatych przykladéw lekcji, typédw ¢wiczen, sposobéw atrakcyjnego or-
ganizowania pracy domowej, a takze $wietnych podrecznikéw i poradnikéw metodycznych.
Romanisci pracuja jako najwyzej kwalifikowana sita w zespotach do spraw opracowania no-
wych, komunikacyjnych programéw nauczania jezykéw obcych i jako metodycy wspierajacy
nauczycieli swa wiedza i do§wiadczeniem. Wystarczy tu wymieni¢ Barbare Burde-Kosno, Mie-
czyslawa Gajosa, Wande Krzeminska, Jozefe Kwolek, Zofie Magnuszewska, Grazyne Migdal-
ska, Mieczyslawa Struczynskiego, Marie Szypowska, Weronike Wilczyniska, Tadeusza Woz-
nickiego, Jolante Zajac, Marka Zajaca, Helene Zmijewska, Ewe Dorote Zétkiewska — z gory
przepraszajac wszystkich tych, ktérych tu nie wymieniamy.

Biegu historii nie da sie juz jednak zawrdci¢. Angielski staje si¢ jezykiem miedzynarodowym,
globalnym i zyskuje status lingua franca Europy i $wiata. Jezyk francuski jest juz tylko jednym
z kilku waznych jezykow europejskich, nie tylko ustepujac pola angielskiemu i niemieckiemu,
ale tez liczac sie ze wzrastajaca konkurencja jezyka wloskiego i hiszpanskiego.

Kontynuacja i uszczeg6towienie wcze$niejszych zainteresowan

Stan wojenny, jak juz powiedziano, poprzez odwrécenie uwagi od kwestii lingwistycznych
i metodycznych, ale tez dzieki wysitkom pracownikéw Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicz-
nych — nie zachwial pracami wydawniczymi w dziedzinach tak wéwczas malo interesujacych
wladze. Ukazuja sie tez w tej dekadzie liczne polskie publikacje ksigzkowe, ktére zblizaja wie-
dze nauczycieli do stanu interesujacych ich dyscyplin na Zachodzie.

W roku 1983 ukazuje sie polskie tltumaczenie stynnego juz na swiecie Kursu edynburskiego jezy-
koznawstwa stosowanego pod redakcja J.P.B. Allena i S. Pit Cordera z roku 1976. Ta przelomowa
w latach siedemdziesigtych publikacja dzieki profesorowi Janowi Rusieckiemu z Instytutu An-
glistyki UW pozwolita szerokiemu gronu nauczycieli w Polsce lepiej zrozumie¢ zwiazki jezyko-
znawstwa z nauczaniem jezykow obcych, a takze upowszechni¢ zagadnienia socjolingwistyki
i psychologii uczenia sie.

Ukazuja sie tez i wywoluja znaczny oddZzwiek w czasopi$mie publikacje polskich autoréw. Naj-
czesdciej cytowane z nich to:

Janusza Arabskiego O przyswajaniu jezyka drugiego (obcego) (1985),

Jerzego Brzezinskiego Nauczanie jezykéw obcych dzieci (1987),

Haliny Chodkiewicz O sprawnosci czytania w nauczaniu jezyka obcego (1986),

Franciszka Gruczy (red.) Z problematyki bledoéw obcojezycznych (1978),

Tadeusza Woznickiego i Elzbiety Zawadzkiej Fazy procesu przyswajania jezyka obcego (1979),
Hanny Komorowskiej Sukces i niepowodzenie w nauce jezyka obcego (1978) oraz Metody ba-
dawcze w glottodydaktyce (1982), a takze dwa tomy redagowanych prac zbiorowych zespolu
pracownikéw Zaktadu Jezykéw Obcych Instytutu Programéw Szkolnych Wybrane problemy
programéw nauczania (1984) i Cwiczenia komunikacyjne w nauce jezyka obcego (1987),
Bogdana Krakowiana O nauczaniu rozumienia mowy obcojezycznej (1985),

Waldemara Martona Optymalizacja nauczania jezykow obcych w szkole (1979) i Dydaktyka
jezyka obcego w szkole Sredniej. Podejscie kognitywne (1978),

Edmunda Ronowicza Pomoce audialne w nauczaniu jezykéw obcych (1979),
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Jerzego Sylwestrowicza Lekcja jezyka obcego (1979),
Heleny Zmijewskiej Elementy realioznawcze w nauce jezykéw obcych (1983).

Publikacje te stymuluja pojawianie sie licznych artykuléw teoretycznych. Wsréd artykuléw
teoretycznych tego okresu, podobnie jak wczes$niej — widaé na przyktad znaczna grupe tek-
stow dotyczacych probleméw gramatycznych poszczegdlnych jezykéw. Wyrdznia sie tez gru-
pa tekstéw przyblizajacych zagadnienia jezykozmawcze, szczegdlnie socjolingwistyczne
— przykladem moze tu by¢ artykul Aleksandra Szulca ,System jezyka a dzialanie jezykowe”
w nrze 2/1982, a takze Teresy Szczepkowskiej ,Socjolingwistyka a nauczanie jezykéw ob-
cych” w nrze 4/1982.

Sporo uwagi poswieca sie tez nadal kwestiom kulturoznawczym — oprécz wspomnianego
juz artykulu Aleksandra Szulca pojawia si¢ tekst o elementach cywilizacji w nauczaniu jezyka
Barbary Burdy-Kosno z nru 3/1984, prezentujacy poglady Genevieve Zarate rozpoczynajacej
juz wtedy w Bureau denseignement de la langue et de la civilisation frangaises a létranger —
BELC intensywne prace nad komunikacja miedzykulturowa. Problematyke te podejmuje tez
Jan Rusiecki w artykule o socjopragmatycznych i sytuacyjnych uwarunkowaniach uzycia jezyka
w nrze 1/1985. Zwré¢my uwage na to, ze to ten wlasnie watek — tak wczesnie sygnalizowany
— stanie si¢ pierwszoplanowy w momencie wchodzenia w XXI wiek. Stale prezentuje si¢ w cza-
sopi$mie sylwetki pisarzy, filozoféw i dziataczy spotecznych: czynia to Helena Zmijewska w ar-
tykule o Wolterze i Rousseau (nr 5 /1978), Krystyna Skrzypczak w tekécie, ktérego bohaterem
jest ET.A. Hoffmann (nr 3/1978), Stawomir Tryc w artykule, w ktérym zaprezentowany jest
Heinrich von Kleist (nr 2/1978). Pojawia sie tez w czasopi$mie przypomnienie stulecia urodzin
Janusza Korczaka w nrze 1/1979.

Uwage zwraca sie wcigz na zagadnienia zwiazane z bledem jezykowym, jak to czyni Zofia Ma-
gnuszewska w artykule ,Interferencja a elementy kulturoznawcze i reguly socjolingwistyczne”
w nrze 2/1978 i Aleksander Szulc w tekscie ,Blad jezykowy a dydaktyka jezyka obcego” z nru
5/1982.

Prowadzi to do dalszego zainteresowania teorig i praktyka testowania komunikacji jezyko-
wej. Omawiaja te kwestie Malgorzata Pogorzelska-Bonikowska, Grazyna Trembecka i piszaca
te sfowa (nr 5/1983 i nr 3/1985). Wida¢, ze kwestie kontroli i oceny wynikéw nauczania staja
sie kluczowe, widac tez jednak zainteresowanie testami diagnostycznymi, plasujacymi i testami
bieglo$ci. Pojawia sie $wiadomo$¢ technik mieszanych, stosowanych w toku egzaminéw wstep-
nych na wyzsze uczelnie, szczegélnie za§ w toku egzaminéw konkursowych.

Mozliwo$ci podwyzszenia efektywnosci szkolnej nauki jezyka upatruje si¢ w jezykowym i teo-
retycznym przygotowaniu nauczycieli. Realistyczne myslenie o innym niz czysto filologiczne
programie studiéw nauczycielskich jest jeszcze wtedy niemozliwe, dlatego uwaga autoréw kie-
ruje sie przede wszystkim na organizacje praktyk pedagogicznych w szkotach. Cykl artykutéw
poswieconych temu zagadnieniu rozpoczyna redakcja w roku 1980: w nrze 3. artykulami Wan-
dy Krzeminskiej, Anny Okulicz-Kozaryn i w nrze 4. artykutami Barbary Placzkowskiej i Anny
Marx, oraz w nrze 5. tekstem Niny i Pawla Budzanowskich. Pisze o tym réwniez nieco pdzniej
Maria Gorzelak (nr 3/1982). Pojawia sie tez istotny temat sposobu hospitowania i oceniania
lekcji jezykéw obcych prowadzonych przez czynnych nauczycieli, co staje sie przedmiotem
rozwazan Zofii Magnuszewskiej (nr 4/1979).
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Nadal istotne sa kwestie kompetencji nauczycielskich i ich rozwijania Teraz jednak w cen-
trum uwagi zaczyna pojawiac sie nie tylko przygotowanie nauczycieli do zawodu w toku stu-
diéw filologicznych, ale tez problematyka zawodu nauczyciela i mozliwo$ci awansu. Instytut
Ksztalcenia Nauczycieli opracowuje wymagania na poszczegélne stopnie specjalizacji zawo-
dowej i zestawia wymagana do tych celéw literature, o czym informuje czasopismo w numerze
4/1983.

Kompetencje nauczycielskie demonstrowane sg takze w praktyce poprzez liczne przyklady
ciekawych, nowoczesnie poprowadzonych lekcji, pomysly metodyczne i sugestie wysuwane
przez czynnych nauczycieli, Przyktadem moga stuzy¢ tu artykuly prezentujace wykorzystanie
idei Edwarda De Bono rozwijania twérczego myslenia uczniéw w artykule Urszuli Frysztac-
kiej-Szkrébki (nr 3/1987) czy tez pomysly uatrakcyjniania lekcji autorstwa Aleksandry Gote-
biowskiej (nr 3/1981) lub Macieja Sienickiego (nr 1/1986). Ogromny wklad w prezentowanie
pomystéw takiej pracy z uczniami, ktéra rozwinie w nich takze szersze zainteresowania lite-
raturg i sztuka, maja — jak zwykle — nauczyciele taciny, czego przykladem artykuly Stanistawa
Mamzera (nr 3/1981) i Janiny Wlazlak (nr 2/1988).

Nowe zainteresowania — nowe tendencje

Wida¢ w omawianej dekadzie nowe watki i innego rodzaju problematyke, ktéra odréznia oma-
wiany okres od okreséw wcze$niejszych.

Przede wszystkim widoczna jest naukowos¢ mltodej dyscypliny. Przejawia sie to teraz nie tyl-
ko w budowaniu solidnych podstaw naukowych poprzez studia teoretyczne, ale takze poprzez
coraz czestsze dazenia do opierania stwierdzen i rekomendacji na badaniach prowadzonych na
prébach nauczycieli i uczniéw. Pojawia sie wiec coraz wiecej artykuléw zawierajacych rapor-
ty z badan empirycznych, czego przykladem diagnostyczne badanie przeprowadzone przez
Krzysztofa Woziwodzkiego na grupie nauczycieli szk6l $rednich, a dotyczace sposob6éw prezen-
tacji leksyki (nr 1/1983), czy tez badania nad strategiami uczenia sie elementéw leksykalnych
prowadzone przez Danute Biskup (nr 1/1988). Naleza do tej grupy takze liczne i regularnie
prezentowane w czasopi$mie raporty z egzaminéw maturalnych i z egzaminéw wstepnych na
wyzsze uczelnie. Przywota¢ tu mozna takze badania sondazowe nad recepcja nowych, komu-
nikacyjnych programéw nauczania w srodowisku nauczycielskim, prowadzone przez Zaklad
Jezykéw Obcych Instytutu Programéw Szkolnych (nr 4/1988). Dowodem zainteresowania ba-
daniami empirycznymi sa takze badania ankietowe prowadzone wérdd lektoréow przez Lucyne
Aleksandrowicz-Pedich, a dotyczace trudnosci kontynuowania nauki rozpoczetej w liceach na
lektoratach w uczelniach wyzszych (nr 3/1988).

Pojawia sie juz nie tylko zainteresowanie metoda bezposrednia, audiolingwalna czy kognityw-
ny, ale takze tak zwanymi niekonwencjonalnymi metodami nauczania. Omawia je Krystyna
Drozdzial w artykule o nowych kierunkach nauczania jezykéw obcych, w ktérym zawiera ona
przeglad wybranych metod (nr 1/1983). Ze wzgledu na pojawiajace sie podreczniki z obudowa
okreslane we Francji jako ,metody’, rodzi si¢ potrzeba odréznienia metod od starannie zapla-
nowanych i dobrze obudowanych kurséw — pisze o nich Mieczyslaw Gajos (nr 4/1985).

W pierwszej potowie lat osiemdziesiatych uwage autoréw zajmuja po raz pierwszy nie tyl-
ko ogoélne kwestie zwigzane z rozwijaniem sprawnosci jezykowych, ale przede wszystkim
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umiejetnosci sktadowe poszczegolnych sprawnosci. Stosunkowo nowym zjawiskiem jest
tez prezentacja nie — jak dotad — bardzo ogélnych zalecent metodycznych, ale do$¢ juz szcze-
gotowych procedur pracy nad ich poszczegdlnymi aspektami. Informacje na ten temat po-
wstaja w oparciu o bogata krajowa i zagraniczna literature przedmiotu. Na przyklad Hali-
na Chodkiewicz omawia problematyke czytania w artykule o zasadno$ci podzialu czytania
na intensywne i ekstensywne (nr 1/1981), Janina Smdlska analizuje mozliwosci rozwijania
sprawnos$ci méwienia poprzez gry jezykowe i aktywizacje uczniéw w toku pracy w klasie
(nr 3/1981 i nr 4/1981), Bogdan Krakowian po$wieca uwage sprawno$ci rozumienia i ¢wi-
czeniom umiejetnosci recepcji mowy (nr 4/1982 ). Pisaniu z kolei po$wiecono caly konkurs
nauczycielski, z ktérego prace drukowano w cyklu ,Z do$wiadczen nauczycieli” w kolejnych
numerach rocznika 1986. Bardzo obszerny cykl czterech artykuléw poswieconych kolejno
czterem sprawno$ciom jezykowym przedstawia piszaca te slowa Hanna Komorowska w nu-
merach 1-4/1989.

Te nowe zainteresowania i idee pojawiaja sie takze w nowych materiatach nauczania.

Nie sposéb pomina¢ tu nowatorskich pomystéw Leona Leszka Szkutnika, ktéry zapoczatkowat
doskonaly cykl materialéw dla réznych jezykow, nie tylko, cho¢ gltéwnie, dla jezyka angielskie-
go. Pokazal w nich mozliwo$¢ faczenia dobrze pojetych ¢wiczen wdrazajacych z podejsciem
komunikacyjnym poprzez serie naturalnych, codziennych i dowcipnych dialogéw trenujacych
okreslone struktury gramatyczne z przydatnymi wymiennikami leksykalnymi. W dalszych
swych pracach pokazal mozliwo$¢ faczenia tresci programowych innych przedmiotéw i dys-
cyplin z materiatem jezyka obcego, a co warte szczegélnego podkreslenia — propagowat to po-
dej$cie na dtugo przed pojawieniem sie poje¢ takich jak Language Across the Curriculum (LAC)
czy Cross-Curricular Approach. Réwniez na dlugo przed pierwszymi sygnalami niezadowole-
nia z banalnosci sytuacji i dialogéw, na ktérych koncentrowalo si¢ podejscie komunikacyjne,
pokazywal szanse uwzgledniania tresci intelektualnych w podrecznikach do nauki jezykéw ob-
cych, a przy tym mozliwosci przekazywania autentycznych, indywidualnych, emocjonalnych
tresci przezycia, czego przykladem Thinking in English czy In Deutsch erlebt (1982), by wy-
mieni¢ tylko niektére z ogromnej liczby podrecznikéw tego autora przygotowanych dla kilku
jezykéw obceych.

Oproécz podrecznikdw wielka role zaczynaja odgrywac inne pomoce naukowe i elementy obu-
dowy dydaktycznej. W poprzednim rozdziale byt mowa o tym, ze juz w potowie lat 80. pojawia-
ja sie pierwsze sygnaty komputeryzacji i pierwsze informacje o roli komputeréw w nauczaniu.
Najwczesniejszy artykul na ten temat to tekst Macieja Sienickiego ,Komputery nadchodza...Co
robi¢?” (nr 2/1985), ponad dwa lata p6zniej pisze o tym takze Malgorzata Zdybiewska, szczeg6-
fowo analizujac zastosowanie technik mikrokomputerowych w nauczaniu jezykéw obcych na
przykladzie jezyka angielskiego (nr 4/1987).

Po latach odrzucenia technik ttumaczeniowych w nauce jezyka obcego, z uwagi na zte skoja-
rzenia z metoda gramatyczno-tlumaczeniowg, pojawia sie tez problematyka przekiadu i jego
roli w nauczaniu jezykéw obcych. Teresa Tomaszkiewicz w artykule z numeru 3/1983 ukazuje
mozliwo$ci prowadzenia pozytecznych ¢wiczen translacyjnych, a Stanistaw P. Kaczmarski po-
kazuje, na czym polega walijska metoda bilingwalna w nauczaniu jezykéw obcych (nr 1/1985)
oraz jakie znaczenie ma transferencja gramatyczna w bilingwalnym ujeciu tego nauczania (nr
3/1986).
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Istotng role zaczyna tez odgrywac rozumienie roli czynnikow indywidualnych w proce-
sie uczenia sie jezyka obcego, czego dowodem artykul Jarostawa Anczewskiego wyszczegdl-
niajacy réznorodne teoretyczne aspekty indywidualizacji procesu uczenia si¢ jezyka obcego
(nr 2/1981), artykuly Marka Szalka o sposobach podnoszenia motywacji na lekcjach jezyka
obcego (nr 3/1984 i 4/1984) czy tez tekst Teresy Szczepkowskiej omawiajacy badania, ktérych
przedmiotem byly czynniki organizacyjne i dydaktyczne wplywajace na efektywno$¢ naucza-
nia jezykéw obcych (nr 1/1983). Do tej grupy tekstéw nalezy tez artykul Elzbiety Zawadzkiej
o psychologicznych uwarunkowaniach nauczania jezykéw obcych w szkole podstawowej
(nr 1/1986), a takze jej tekst o zwigzkach zdolno$ci muzycznych z procesem uczenia sie jezy-
kéw obcych (nr 3/1987). Wéréd czynnikéw indywidualnych pojawia sie tez zagadnienie wieku
przyswajania jezyka obcego, co wida¢ w artykule Janusza Arabskiego, w ktérym autor zawart
takze wskazdéwki dla uczacych tego jezyka (nr 2/1988). Omawia sie tez kwestie indywidualnego
zastosowania strategii uczenia si¢ przez ucznia, a pisze o tym Ludmila Sobolew w artykulach
na temat strategii uczenia sie jezyka obcego (nr 4i5/1987) i o strategii komunikacji (nr 1/1988).

To te kwestie beda szerzej rozwijane w nastepnych latach koniczacych wiek XX i znaczacych
przejscie do nowego stulecia.

W latach stanu wojennego i tuz po nim, pomimo ogélnie niekorzystnej sytuacji dla rozwoju
nauki i o§wiaty, udato si¢ metodykom nauczania jezykéw obcych — gtéwnie dzieki skierowaniu
uwagi wladzy na walke z opozycja — skutecznie zajac si¢ pewnymi aspektami procesu naucza-
nia i uczenia si¢. Byly to przede wszystkim te kwestie, ktére — aczkolwiek bardzo istotne dla
dydaktyki jezykowej — nie byly traktowane przez wladze jako ideologicznie grozne. Zaliczaly sie
do nich problemy hierarchizacji sprawnosci jezykowych jako celéw nauczania, a takze kwestie
selekeji i gradacji materiatu jezykowego w programach. Stworzylo to podstawy dla upowszech-
nienia podejscia komunikacyjnego w okresie, jaki nastapit po upadku komunizmu, czyli po
roku 1989.






Dydaktyka jezykowa w okresie
przemian ustrojowych

Czwarte dziesieciolecie istnienia czasopisma
1987-1997
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Charakterystyka okresu

Kontekst spoleczny

Krach ekonomiczny i polityczny systemu doprowadza do ustepstw wladzy komunistycznej
i w efekcie do negocjacji Okragtego Stotu. Czerwcowe wybory roku 1989 zmieniaja sytuacje
— w ostatnim kwartale 1989 roku powstaje pierwszy niekomunistyczny rzad z premierem Ta-
deuszem Mazowieckim na czele.

Lata 90. to okres po upadku komunizmu, a wiec okres transformacji ustrojowej. Stopniowo zaha-
mowana zostaje inflacja, wprowadza sie reforme systemu bankowego, podatkowego i emerytal-
nego, zmiany w systemie opieki zdrowotnej, planowana jest tez reforma systemu edukacji. Dyna-
micznie rozwija sie sektor prywatny, co powoduje rosngce réznice majatkowe w spoleczenstwie.
Latwos¢ przekraczania granic sprzyja kontaktom miedzynarodowym we wszystkich dziedzinach.
Polscy obywatele zaczynaja masowo jezdzi¢ za granice, do Polski przyjezdza wielu cudzoziem-
c6w, gdyz zmiana systemu w Polsce powoduje rosnace zainteresowanie naszym krajem.

Polska otwiera si¢ na Zachdd, od stycznia 1990 jest juz cztonkiem Komisji ds. Edukacji, Kultury
i Sportu Rady Europy (tak zwanego CDCC), a takze Organizacji Wspodlpracy Gospodarczej
(OECD), nawiazuje tez kontakty z G-24 — grupa do spraw kontaktéw jezykowych wtedy jesz-
cze Europejskiej Wspdtpracy Gospodarczej EWG (pdzniej przeksztalconej w Unie Europejska).
Podejmuje sie starania o wejscie do NATO.

Efektem tych dzialan jest szybko rozwijajaca si¢ wspoélpraca miedzynarodowa. Ulatwi ona
w tym czasie, takze w kontaktach bilateralnych, uzyskanie pomocy instytutéw spoteczno-kul-
turalnych, ambasad i rzadéw krajéw gotowych wspélpracowaé w upowszechnieniu jezykéw
ich krajéw w Polsce. Pomoc ta obejmowala podreczniki, kadre nauczajaca, wyposazenie i wy-
miane zagraniczng, niezwykle istotna dla powstajacych w tym czasie kolegiow nauczycielskich,
o czym bedzie szerzej mowa w podrozdziale 2.

Kontekst edukacyjny

Gléwnym zadaniem szkolnictwa panstwowego po transformacji ustrojowej staje sie skierowa-
nie mozliwie duzej liczby absolwentéw szké! podstawowych do szkdt ogélnoksztatcacych typu
licealnego, a znaczne ograniczenie liczby szkét zawodowych. Dotyczy to przede wszystkim tak
zwanych ,$lepych toréw edukacyjnych’, czyli 3-letnich szkét zawodowych, nie dajacych pelne-
go wyksztalcenia $redniego i nieumozliwiajacych tym samym dostepu do studiéw wyzszych.
W czasach komunizmu w szkolach tego typu uczyla si¢ ponad potowa, bo az 53 proc. polskiej
mlodziezy w wieku 15-18 lat, a ponad jedna trzecia uczeszczata do technikéw dajacych pelne
wyksztalcenie $rednie i — dzigki maturze — umozliwiajacych staranie sie o przyjecie na wyzsza
uczelnie. W zaleznosci od okresu, w liceach ogélnoksztalcacych uczyto sie od 14 do (w najlep-
szym okresie poprzedzajacym transformacje) do 20 proc. modziezy.

Od poczatku lat 90. powstaja w Polsce bardzo liczne szkoly spoleczne, a takze niezbyt liczne
szkoly prywatne. Szkoly spoteczne poprzez wieksza samodzielno$¢ w konstruowaniu progra-
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moéw, mniejsze grupy uczniowskie i bardziej demokratyczny charakter relacji miedzy uczniami,
nauczycielami i rodzicami stymuluja zmiany w szkolnictwie panstwowym. Powstaja nowe pro-
gramy nauczania tych przedmiotéw, co do ktérych nie bylo mozliwosci dokonania modyfikacji
wczesniej, a wiec przede wszystkim historii i jezyka ojczystego.

Trwaja dyskusje dotyczace sposobu wykorzystania wolnosci i spory wokét strategii reform. Nie
dotyczy to jednak jezykéw obcych, tu bowiem — jak pokazala to analiza lat 70. i 80. w obu po-
przednich rozdziatach — dyskusje zostaly juz wcze$niej przeprowadzone, stanowiska uzgodnio-
ne i scenariusze reform niezle przygotowane.

Do zmian w nauczaniu jezykéw obcych prowadzily juz lata poprzedzajace transformacje,
Ostatnie lata przed nia to w nauczaniu jezykéw obcych okres, w ktérym nauczyciele jezykow
zaznajamiaja sie z programami komunikacyjnymi. Sondazowe badania przeprowadzone przez
pracownikéw Zakladu Jezykéw Obcych Instytutu Programéw Szkolnych w roku 1987/1988
wsrdéd nauczycieli, relacjonowane w numerze 4/1988 czasopisma, wykazuja pozytywny stosu-
nek pedagogéw do programéw komunikacyjnych i ich zyczliwo$¢ wobec funkcjonalnego i sy-
tuacyjnego podejscia do nauczania jezykéw zachodnioeuropejskich w liceum. Bardzo tez pozy-
tywnie oceniana jest struktura podrecznikéw, choc ze sprzeciwem spotyka sie bardzo wéwczas
marna ich szata graficzna. Jednak wszyscy nauczyciele, cho¢ nie uwazaja programoéw za zbyt
obszerne i przeciazajace uczniéw, chetnie widzieliby, rzecz jasna, wiekszy udzial jezykow za-
chodnioeuropejskich w programie szkolnym, wigksza liczbe godzin tygodniowo, podzial na
grupy jezykowe na wszystkich lekcjach oraz bogatsze zaopatrzenie w pomoce naukowe pozwa-
lajace lepiej realizowaé program.

W ostatnim rzadzie przed transformacja roku 1989 ministrem edukacji zostal anglista, prof.
dr hab. Jacek Fisiak — osoba niezwykle sprzyjajaca zaréwno upowszechnianiu jezykéw zachod-
nioeuropejskich w systemie szkolnym, jak i rozwojowi dydaktyki jezykowej. Cho¢ rozpoczal
on pewne korzystne zmiany polegajace na cze$ciowym wprowadzeniu mozliwosci uczenia sie
jezyka zachodnioeuropejskiego w szkole podstawowej i umozliwit w niektérych regionach li-
cealna nauke dwu jezykow zachodnioeuropejskich, nie wprowadzit na wieksza skale zapoczat-
kowanych przez siebie dziatan, niebawem nastapil bowiem upadek muru berliniskiego, a z nim
komunizmu, w Polsce zmiana systemu i powolanie nowego rzadu. Reformy obejmujace na-
uczanie jezykéw obcych w szkolnictwie i ksztalcenie nauczycieli jezykéw obcych podjal nowy
rzad, a pierwsze z nich przeprowadzit juz w roku 1990. Jako Ze sa to kwestie wymagajace szcze-
golowego omoéwienia, nie wprowadzamy ich do niniejszego podrozdzialu — traktuja o nich dal-
sze podrozdzialy.

Strategia redagowania czasopisma

Po transformacji, w latach 90., nie ma juz powodu méwic¢ o strategii radzenia sobie z wladza
i cenzura. Nastepuje okres, kiedy mozna po prostu zastanawia¢ sie nad merytorycznymi roz-
wigzaniami najkorzystniejszymi dla czytelnikéw w istniejacej sytuacji.

W ksztalcie czasopisma, redagowanego w tym czasie nieprzerwanie przez Marie Gorzelak,
nastepuja dwie bardzo istotne zmiany: treSciowo-organizacyjna i zmiana zwiazana z profilem
czasopisma.
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Pierwsza zmiana — treSciowo-organizacyjna — wiaze si¢ z jezykami, ktére czasopismo obejmu-
je swym zakresem. W tym czasie Jezyki Obce w Szkole tacza sie z ukazujacym sie do tej pory
jako oddzielne czasopismo Jezykiem Rosyjskim, ktérego materialy praktyczne ukazuja sie od
tego momentu w postaci oddzielnej wkladki. Artykuly o bardziej teoretycznym charakterze na
temat nauczania jezyka rosyjskiego jako obcego sa najczesciej wlaczane do gtéwnego numeru
czasopisma. Ten nie zawsze jasny podzial powoduje dla czytelnikéw pewne utrudnienia w po-
szukiwaniu interesujacych ich materialéw. Z tymi utrudnieniami bedzie mozna sobie poradzi¢
dopiero po pelnej integracji wkiadki z materialem czasopisma, a ta nastapi dopiero po roku
2000, a wiec w roku przejecia wydawania czasopisma przez Centralny Os$rodek Doskonalenia
Nauczycieli (CODN).

Druga zmiana to zmiana profilu. Nie jest ona jednorazowa i wyrazna, nastepuje jednak powoli
przesuniecie w ukierunkowaniu czasopisma w strone pewnego rodzaju bardzo przydatnego,
praktycznego ,forum” nauczycielskiego. Pojawia si¢ zdecydowanie mniej artykuléw przybliza-
jacych teorie i podejmujacych problemy podstaw naukowych metodyki, niz bylo to widoczne
w poprzednich okresach, znacznie za$ wiecej jest rozkladéw materialéw, planéw i przyktadow
lekgji, informacji i sprawozdan.

Przyczyna jest przede wszystkim ogromna potrzeba materiatéw praktycznych, zwiazanych
z obnizeniem wieku rozpoczynania nauki jezyka obcego i wprowadzeniem do szkoty podsta-
wowej jezyka zachodnioeuropejskiego. Zmiana wiaze si¢ jednak nie tylko z potrzeba tego ro-
dzaju materialéw, ale i z potrzeba publikowania, gdyz awans zawodowy nauczycieli w coraz
wiekszym stopniu zalezy od oceny ich aktywnosci, takze publikacyjnej. To juz nie tylko chec
udostepnienia swej wiedzy i podzielenia sie autorskimi rozwigzaniami, to takze konieczno$¢
wykazania sie wiarygodnymi materialami do dokumentacji awansu. Stad wielo§¢ materiatéw
o charakterze praktycznym.

Jest tez inna przyczyna: metodycy zatrudnieni w o$rodkach akademickich, a liczba wyzszych
uczelni rosnie blyskawicznie, sa wskutek reformy finansowania swoich macierzystych uczelni
coraz czesciej zmuszeni poszukiwac takich miejsc publikacji swoich tekstéw, ktére przyniosa
wyzszy status w ich miejscu pracy. Niestety, czasopismo Jezyki Obce w Szkole, o praktycznym
nachyleniu, wydawane w jezyku polskim, traktowane jest wtedy jako popularnonaukowe. Po-
wstaje zarazem wiele publikacji ciaglych w osrodkach akademickich i w instytutach naukowo-
-badawczych. Wielu dotychczasowych autoréw, szczegdlnie za$ autoréw tekstéw na temat jezy-
kéw o najwiekszym zasiegu, dla ktérych istnieje wiele mozliwosci publikacyjnych, czyli przede
wszystkim anglistow i germanistéw, zaczyna w zwigzku z tym umieszczaé swe teksty gdzie
indziej. Mniej jest przez to w pismie tekstow teoretycznych.

Struktura numeru

Nowa sytuacja nie pozostaje bez wptywu na typ publikacji w Jezykach Obcych w Szkole — stad
wspomniana, wyraznie widoczna zmiana profilu. Wielo$¢ tematéw i nowych sytuacji, przy
jednoczesnym staraniu o zachowanie réwnowagi, mnozy w tym okresie liczbe dzialéw cza-
sopisma.
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Sa to:

Jezyk i kultura

Podstawy glottodydaktyki
Metodyka

Z prac instytutéow

Informacje

Jezyki obce za granica

Jezyki obce w szkole podstawowej
O podreczniku

Komputery w nauczaniu jezykéw obcych
Z doswiadczen nauczycieli
Czytelnicy pisza

Recenzje

Sprawozdania

Materialy praktyczne

Z jednej strony ulatwia to orientacje w tematyce coraz liczniejszych artykutéw, z drugiej jednak
— jak zawsze w takich przypadkach — trudniej o klarowne przyporzadkowanie poszczegélnych
artykuléw okreslonym dzialom.

Jak juz powiedziano, zaréwno potrzeba chwili, jak i sposéb okreslania $ciezek awansu nauczy-
cielskiego powoduja wzrost liczby tekstéw pisanych przez samych nauczycieli. Zdecydowanie
rosnie liczba materiatéw praktycznych — sa to teraz nie tylko scenariusze lekcji, ale tez prébki
¢wiczen, a takze pelne zestawy testow jezykowych przygotowywanych z okazji olimpiad, kon-
kurséw jezykowych, matur i egzaminéw wstepnych. Sa to takze dokumenty programowe i tek-
sty zarzadzen, ktére w tym okresie diametralnie zmieniaja, i to na korzys¢, sytuacje jezykow
obcych w szkotach.

Pojawia sie nadal bardzo duza liczba recenzji, stale tez obecne sg informacje o nauczaniu jezy-
kéw obcych w innych krajach. Wszystko to znacznie zwigksza objeto$¢ czasopisma, a z uwagi
na zastosowany druk i wciaz jeszcze niskiej klasy papier — utrudnia jednak niekiedy czytanie.
Uzyskane informacje sa jednak zawsze warte wlozonego wysitku.

Publikuje sie, oczywiscie, co pewien czas artykuly nieco bardziej teoretyczne, ale jest ich nie-
wiele i — co charakterystyczne — sa to najcze$ciej teksty pidra rusycystow i romanistéw, na
przykiad Wiadystawa Figarskiego czy Jolanty Zajac.

Z poczatkiem roku 1994 Jezyki Obce w Szkole zyskuja nowa, atrakcyjna szate graficzna, a kolo-
rowe okladki zachecaja do zaglebiania sie w lekture dwuszpaltowych kolumn czasopisma.

W roku 1997 czasopismo obchodzi swoje 40-lecie uhonorowane artykutem Ryszarda Golca
»Vivat sequentes — 40 lat w stuzbie nauczycieli i 200 numerdéw czasopisma” w numerze 5., gdzie
Autor trafnie podsumowuje: ,Czterdziesci lat w zyciu spoteczenstwa to niedlugi okres, ale
dla periodyku o okreslonym celu, zadaniach i charakterze, jakim jest czasopismo Jezyki Obce
w Szkole, jest to okres znaczacy. W ciggu tych lat zaszto wiele zmian, wiele wydawnictw upadlo,
a to pismo ostatnio jakby przezywalo druga mtodo$¢, nabieralo nowego rozmachu oraz inicja-
tywy. Obecnie jest ono jednym ze skuteczniejszych $rodkéw kultury dydaktyczno-wychowaw-
czej i popularyzacji nauczania jezykéw obcych w naszym kraju?”
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Glowne watki tematyczne okresu
1987-1997

Podstawowe tematy, ktore absorbuja Autoréw piszacych do Jezykéw Obcych w Szkole w latach

po transformacji, czyli dekadzie zamykajacej XX wiek, to:

- sygnaly nadchodzacych zmian,

- zmiany w szkolnym ksztalceniu jezykowym: réwny status i zmieniony zasieg jezykéw obcych
w Polsce,

- zmiany w systemie ksztalcenia przyszlych nauczyciel,

- nowe $ciezki do uprawnien i kompetencji dla czynnych nauczycieli,

- upowszechnienie si¢ podejscia komunikacyjnego,

- minusy tego podejscia i tworzace si¢ w zwiazku z nimi nowe ,nisze edukacyjne” dla innych
metod i podejs¢,

- promocja wezesniej zakazanych aspektdéw kultury i literatury rosyjskiej.

Jak wida¢, postanowitam wyrdzni¢ tu watek ksztalcenia nauczycieli, cho¢ prawie nie znajduje
on odbicia w publikacjach Jezykéw Obcych w Szkole. Dzieje sie tak dlatego, ze — jak powiedziano
juz w oméwieniu kontekstu edukacyjnego — dyskusje na ten temat toczyly si¢ juz w latach 70.,
a postulaty dotyczace tych kwestii sformufowano ostatecznie w latach 80. i zamknieto je w ra-
porcie o stanie nauczania jezykéw obcych. Rzecz jasna, nigdy do roku 1989/90 nie zostaly one
zrealizowane. Omawiany tu okres lat 90. to nareszcie ich realizacja w praktycznym dzialaniu.
Artykul Jana Rusieckiego ,Nauczanie jezykéw obcych w Polsce. Propozycje zmian systemu”
z nru 1/1990 byl — zwazywszy cykl produkcyjny czasopisma — relacja z wczesniejszych analiz,
prowadzonych w czasie zmiany rzadu i przygotowan do reformy, ukazal si¢ zas§ w momen-
cie podpisywania aktéw prawnych wprowadzajacych te reforme. Ze wzgledu na wage sprawy
ksztalcenia nauczycieli i jej konsekwencje dla metodyki nauczania warto jednak — jak sadze —
wydzieli¢ ten watek,

Sygnaty nadchodzacych zmian

Koncowe miesigce ostatniego komunistycznego rzadu przed transformacja zaznaczyly sie dwo-
ma do$¢ istotnymi wydarzeniami, ktére staly sie dobitnymi sygnatami nadchodzacych zmian.

Z inicjatywy prof. dr hab. Jacka Fisiaka, ministra edukacji w ostatnim rzadzie przed transfor-
macja, powstalo istotne dla nauczania jezykdéw obcych zarzadzenie nr 21 z 4 kwietnia 1989
roku. Umozliwilo ono wcze$niejsze wprowadzanie jezykéw zachodnioeuropejskich od klasy
VIw wymiarze 2 godzin tygodniowo, co oznaczalo 3-letni kurs jezyka zachodnioeuropejskiego
w szkole podstawowej. Nie planowano wtedy kursu kontynuacyjnego w 4-letnim liceum, ale
byl to pierwszy sygnat powrotu do 7-letniego kursu jezyka, jaki — cho¢ w niewielkim zakresie
— funkcjonowat w Polsce po wojnie. Zarzadzenie to pozwalalo takze na wybér dwéch jezykéow
nowozytnych, przy czym zaistniala po raz pierwszy prawnie potwierdzona mozliwos$¢, aby byly
to dwa jezyki zachodnioeuropejskie. Szansa ta byla co prawda ograniczona do pewnej liczby
6wczesnych wojewddztw — byly to wojewddztwa: koninskie, krakowskie, 16dzkie, olsztynskie,
poznanskie, przemyskie, szczeciniskie, stoteczne warszawskie i wroclawskie.
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Zarzadzenie to stanowilo ogromny krok ku liberalizacji, zwalniajac licznych uczniéw z ko-
niecznos$ci uczenia si¢ jezyka rosyjskiego i znacznie przediuzajac szkolny kurs jezyka zachod-
nioeuropejskiego.

Z tej samej inicjatywy profesora Jacka Fisiaka jako ministra edukacji — w poczatkach obrad

Okragtego Stolu zlecono tez przygotowanie raportu o stanie nauczania jezykéw obcych w Pol-

sce, wraz z propozycjami zmian, piszacej te stowa Hannie Komorowskiej. Raport wymieniat

i omawial wszystkie zasadnicze, istniejace wowczas trudno$ci zwiazane z nauczaniem jezykéw

obcych w systemie szkolnym i wskazywat drogi poprawy sytuacji, postulujac:

- réwny status jezykéw w systemie szkolnym,

- mozliwo$¢ swobodnego wyboru jezykéw,

- przedluzenie kursu jezyka zachodnioeuropejskiego we wszystkich szkolach,

- wprowadzenie wczesnego startu (91 11 lat) dla dwu pierwszych jezykéw obcych,

- zwigkszenie liczby godzin nauki jezykéw,

- zapewnienie podzialu na grupy jezykowe,

- utworzenie szkét jezykowych na wzér szkét artystycznych,

- zwiekszenie liczby szkdt z wyktadowym jezykiem obcym lub szkét prowadzacych nauke wy-
branych przedmiotéw w jezyku obcym,

- wprowadzenie 3- i 5-letniego systemu ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych.

Raport ten, ktérego przygotowywanie rozpoczelo sie w kwietniu 1989 r., a ktéry zostat wy-
drukowany w Jezykach Obcych w Szkole w numerze 5. czasopisma, stal sie¢ podstawa dziatan
edukacyjnojezykowych pierwszego rzadu polskiego po upadku komunizmu, czyli rzadu Mazo-
wieckiego. Jego skutkiem byla reforma nauczania jezykéw obcych w systemie szkolnym i refor-
ma ksztalcenia nauczycieli.

Zmiany w szkolnym ksztalceniu jezykowym. Koniec dominacji jezyka
rosyjskiego — rowny status i zmieniony zasieg poszczegdlnych jezykow

Powstanie pierwszego niekomunistycznego rzadu Tadeusza Mazowieckiego w koncu roku
1989 umozliwilo realizacje postulatéw sformutowanych w Raporcie o stanie nauczania jezykow
obcych, przygotowanym w tym samym roku, o czym mowa byla w poprzednim podrozdziale.
Gladkie przejscie i szybka realizacja postulatéw byly mozliwe dlatego, iz obu ministréw, czyli
ministra ostatniego rzadu przed transformacja, prof. Jacka Fisiaka, i ministra pierwszego rza-
du po transformacji, prof. Henryka Samsonowicza — taczylo pelne zrozumienie roli jezykow
zachodnioeuropejskich w zyciu naukowych, politycznym, gospodarczym i kulturalnym kraju.
Obaj byli miedzynarodowej stawy profesorami uczelni wyzszych, obaj tez pelnili funkcje rek-
toréow wielkich uniwersytetéw, obaj rozumieli znaczenie jezykdéw obcych w edukacji, dlatego
przekazanie istotnych spraw bylo w ministerstwie edukacji — z pozytkiem dla sprawy jezykéw
— naprawde plynne.

Jak pamietamy, podstawowym postulatem Raportu bylo zréwnanie statusu jezyka rosyjskiego
i jezykéw zachodnioeuropejskich. Status jezyka rosyjskiego przejawial sie w Polsce obligatoryj-
nos$cia na wszystkich szczeblach ksztalcenia oraz faktem, iz jest on pierwszym jezykiem obcym
wprowadzanym w systemie szkolnym. Status nie mial jednak nic wspélnego z przydatnoscia
komunikacyjng, gdyz — co jest do dzi$ trudne do zrozumienia dla obywateli pafstw zachod-
nich, sadzacych, ze blok panstw komunistycznych byt monolitem — kontakty z obywatelami
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6wczesnego ZSRR nie istnialy. Nawet obywatele ZSRR napotykali ogromne trudnosci w po-
drézowaniu po wlasnym kraju, a nieliczne wycieczki w obu kierunkach mialy charakter grupo-
wy i bardzo wtedy dbano o odseparowanie turystéw od mieszkancéw. Funkcje komunikacyjna
pelnit jezyk rosyjski tylko i wytacznie dla wysoko postawionych wojskowych i politykdw, a ci na
pewno nie wynosili jego znajomosci z lekcji prowadzonych w systemie szkolnym. Masowos¢
i obowiazkowos¢ ksztalcenia byta wiec komunikatem politycznym o podleglosci Zwiazkowi
Radzieckiemu, a nie dgzeniem do rozwiniecia kompetencji jezykowe;j.

Zréwnanie statusu oznaczalo wiec w praktyce odejscie od obligatoryjnosci nauczania jezyka
rosyjskiego i umozliwienie swobodnego wyboru jezyka obcego juz w szkole podstawowej. Co
wiecej, umozliwiato tez wybdr dwéch jezykéw zachodnioeuropejskich w toku nauki w szkole
ponadpodstawowej, z pominieciem jezyka rosyjskiego, co wczesniej byto — z przyczyn politycz-
nych — niewyobrazalne, cho¢ w czasie swej kroétkiej kadencji zdotal to osiagna¢, jednak tylko
w dziewieciu sposrdd blisko 40 6wczesnych wojewddztw, prof. Jacek Fisiak.

W nowej sytuacji politycznej postulat ten zostat zrealizowany blyskawicznie. Komisja Ekspertéw
ds. jezykéw obcych, pod przewodnictwem piszacej te stowa Hanny Komorowskiej, przygotowata
postulaty pomocne urzednikom nowego ministerstwa w zredagowaniu odpowiednich przepiséw
ijuz w dniu 12 lutego 1990 roku powstalo Zarzadzenie nr 5 MEN, ktére umozliwilo reforme na-
uczania jezykdéw obcych w systemie szkolnym od poczatku nowego roku szkolnego. Méwilo ono
o swobodzie wyboru jezyka od klasy V szkoty podstawowej, czyli w kursie 4-letnim, w wymiarze
3+3+2+2 lub 4+4+4+4 — jesli szkola zdecyduje sie na zsumowanie godzin jezyka obowiazkowego
i nadobowiazkowego, by lepiej nauczy¢ jednego jezyka. Bylo to realne, gdyz wprowadzono takze
mozliwo$¢ wyboru drugiego jezyka obcego w szkole podstawowej w wymiarze dwu godzin tygo-
dniowo (nie pdzniej jednak niz w klasie VI). Jezyk zachodnioeuropejski wprowadzono takze do
zasadniczych szkét zawodowych w wymiarze 2 godzin w klasie Ii 1 godziny w klasie Il oraz zmie-
niono jego status z przedmiotu najczesciej nadobowiazkowego na obowiazkowy w technikach
i liceach zawodowych, obligujac do nauczania go w wymiarze 2 godzin w kazdej klasie.

Omawiany raport juz wczesniej zwracal uwage na przewidywalny spadek zainteresowania jezy-
kiem rosyjskim i francuskim i wartos¢ bodzcéw, ktére powstrzymywalyby drastyczne zmniejsze-
nie sie zasiggu tych potrzebnych jednak Polakom jezykéw. We wczesniejszych latach i w odnie-
sieniu do swojego jezyka romanisci widzieli ten problem do$¢ wyraznie. Teraz widza go w dos¢
bolesny statystycznie sposob takze rusycysci, np. Jadwiga Stankiewicz (nr 5/1992), okazuje sie bo-
wiem, ze juz w roku szkolnym 1990/1991 liczba uczniéw uczacych sig jezyka rosyjskiego w liceach
zmniejszyla sie 0 49,1 proc, a w srednich szkotach zawodowych o 65,2 proc. Rusycysci probuja
zatem wysnu¢ wnioski z sytuacji tego jezyka w krajach, gdzie od dawna jest jezykiem dobrowolnie
wybieranym, czego przykladem artykul Wladyslawa Figarskiego na temat motywujacej funkcji
swobody wyboru na przyktadzie sytuacji jezyka rosyjskiego we Francji (nr 4/1991).

Ze wzgledu na utrzymujace sie zainteresowanie jezykiem niemieckim w Polsce germanisci nie
maja podstaw do obaw tego rodzaju. Moga wobec tego pod innymi wzgledami poréwnywac sie
z réznymi krajami. Swiadczy o tym na przyklad artykut Aleksandra Koztowskiego o nauczaniu
jezyka niemieckiego jako obcego na swiecie (nr 1/1994).

Liczne z kolei materialy praktyczne publikowane w Jezykach Obcych w Szkole wspomagaja na-
uczycieli, ktérzy po raz pierwszy zetkneli sie z sytuacja nauczania swego jezyka kierunkowego
w szkole podstawowej.
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Zmiany w ksztalceniu nauczycieli. Nowy system ksztalcenia
przyszlych nauczycieli w kolegiach

Polska wchodzita w okres po upadku komunizmu w sytuacji, kiedy to w systemie szkolnym
zatrudnionych bylo 18 tysiecy nauczycieli jezyka rosyjskiego, a lacznie tylko 4,5 tysiaca na-
uczycieli wszystkich pozostaltych jezykéw. Dobra ilustracja rozmiaru brakéw, jakie pojawily sie
po wprowadzeniu réwnego statusu wszystkich jezykéw obcych nauczanych w systemie oswia-
towym, moze by¢ najbardziej woéwczas pozadany w szkotach jezyk angielski. Otéz w szkol-
nictwie pracowalo w tym czasie jedynie 1200 nauczycieli tego jezyka. Wida¢ bylo przy tym
znaczny odplyw kadr, bo jeszcze dwa lata wezeéniej nauczycieli tych bylo w szkolnictwie 1600.
Z 11 uniwersytetéw wychodzito okoto 300 absolwentéw anglistyk rocznie, jednak tylko pia-
ta cze$¢ tych absolwentéow decydowala sie na prace w szkole. Co wiecej, wczesniejsze wladze
nie widzialy potrzeby przyciagania ich do zawodu nauczycielskiego — w roku poprzedzajacym
transformacje nie zatrudniono w Warszawie ani jednego nauczyciela. Liczbe nauczycieli jezyka
angielskiego niezbednych w skali kraju szacowano wtedy na okoto 20 000 oséb.

Wiadomo bylto przy tym, ze nie da si¢ uzupelni¢ szybko brakéw poprzez zwiekszenie liczby
miejsc na uniwersytetach, a to z kilku powodéw.

Po pierwsze, nawet przy maksymalnych, realistycznych zwiekszeniach — nie bylby to rzad liczby,
o ktdry chodzi — potrzebne wiec byly nowe instytucje ksztalcenia, tworzone w obrebie innej ustawy.

Po drugie, bylo wiadomo, zZe nawet proby znacznego powigkszenia naboru na studia filologicz-
ne nie zmienia ich charakteru, co znaczy, ze bedzie to nadal 5-letnie akademickie ksztalcenie
filologiczne, niemajace wiele wspdlnego z rozwijaniem kompetencji nauczycielskich. Potrzeb-
ne byly wiec instytucje edukacyjne nowego typu, o krétszym cyklu ksztalcenia, lecz wyraznie
sprofilowanym pod katem dydaktycznym.

Wreszcie wiadomo bylo, ze nauczyciele wyksztalceni w miescie nie zdecyduja sie na prace
na prowingji przy takich samych, niskich ptacach. Potrzebne wiec byly instytucje ksztalcenia
utworzone blisko miejsca zamieszkania takze potencjalnych kandydatéw z malych osrodkéw.

Rozpoczety przez prof. Jacka Fisiaka jako ministra edukacji proces reformy nauczania jezykéw
obcych byl z zaangazowaniem kontynuowany przez ministerstwo kierowane przez prof. Hen-
ryka Samsonowicza, pierwszego ministra rzadu powstalego po transformacji, a wiec rzadu Ta-
deusza Mazowieckiego. Komisja Ekspertow ds. jezykow obcych opracowala koncepcje nowego
systemu ksztalcenia nauczycieli, ktéra zaczeto wdraza¢ od nowego roku szkolnego1990/91.

W wyniku reformy ksztalcenia nauczycieli powstal — réwnolegle do istniejacych juz 5-letnich
studiéw filologicznych — system 3-letnich nauczycielskich kolegiéw jezykéw obcych dla an-
gielskiego, niemieckiego, francuskiego, hiszpanskiego i wloskiego. Opieke nad nimi przejely
uniwersytety, co umozliwito absolwentom przystepowanie do egzaminéw licencjackich i kon-
tynuowanie nauki na studiach magisterskich. Poczatkowo planowano zalozenie 30 kolegiéw,
w efekcie powstalo ich ponad 60, a w nastepnych latach, zwazywszy tworzenie takze kolegiow
prywatnych, liczba ta przekroczyta setke.

Programy i plany nauczania opieraly si¢ na zalozeniu, ze niezbedne minimum to 24 godziny
tygodniowo zaje¢ prowadzonych wylacznie w jezyku obcym kierunkowym. Podstawowy uklad
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blokéw przedmiotowych byt nastepujacy: 1) blok praktycznej nauki jezyka obcego, 2) blok kul-
turoznawczy nazywany tez blokiem edukacji dla demokracji, 3) blok metodyczny i psychope-
dagogiczny, 4) blok literaturoznawczy i 5) blok jezykoznawczy. Proporcje miedzy tymi blokami
rekomendowano jako 60 proc. dla bloku praktycznej nauki jezyka, 10 proc. dla bloku kulturo-
znawczego, 20 proc. dla ksztalcenia metodycznego i psychopedagogicznego oraz po 5 proc.
dla blokéw literaturoznawczego i jezykoznawczego — z zalozeniem, ze wiele tre$ci zwiazanych
z literatura i jezykiem bedzie realizowanych takze w pierwszych trzech blokach.

W poczatkowym okresie funkcjonowania kolegiow pierwszy rok byt ukierunkowany na prak-
tyczne opanowanie jezyka, trzeci za$ dopiero wprowadzat duzy ladunek przedmiotéw teore-
tycznych. Wkrétce zmodyfikowano to rozwiazanie, by unikna¢ sytuacji, kiedy to dostawanie
sie do kolegium na rok gwarantowalo doskonale, darmowe opanowanie jezyka obcego i za-
checalo do porzucenia nauki i wykorzystywania nabytych umiejetnosci jezykowych w innych
zawodach. Zasadnicza koncepcja programowa pozostata jednak trwalym elementem do dzi$
i nadata ksztalt wielu licencjackim programom filologicznym powstalym pdzniej w parnstwo-
wych i prywatnych szkotach wyzszych.

W odréznieniu od kolegiéw w Czechach, na Stowacji i Wegrzech, nowe instytucje ksztalcenia
nauczycieli nie byly pomyslane jako tymczasowe zaklady ksztalcenia nauczycieli, nastawione na
zaspokojenie doraznych potrzeb kadrowych. Dzieki reformie roztamujacej akademickie studia
5-letnie na 3-letnie studia licencjackie i 2-letnie studia magisterskie, staly sie one integralna
czescia szkolnictwa wyzszego. Ich sukces spowodowal powstanie natychmiast, bo juz w roku
1990, sieci ponad 30 kolegiéw nauczycielskich w 15 innych profilach, wzorowanych na kole-
giach jezykowych.

Dwie trzecie absolwentéw kolegiéw rozpoczeto natychmiast prace w o$wiacie, cho¢ — cze-
mu trudno sie dziwi¢ — wybierali oni ze wzgledéw finansowych w pierwszym rzedzie prace
w szkotach spolecznych i jezykowych, potem zas dopiero prace w szkotach panstwowych. Jedna
trzecia kierowata sie na studia magisterskie, po ktérych wiele oséb takze podejmowalo prace
w szkolach, najczesciej juz licealnych.

Powstanie 3-letnich kolegiow jezykowych spowodowalo tez pewne zmiany na uniwersytetach,
i to nie tylko dlatego, ze i tam zorganizowano silne i dobrze wyposazone kolegia uniwersy-
teckie. Poczatkowy opér $rodowisk uniwersyteckich stosunkowo szybko ustapil takze z tego
powodu, ze byly juz widoczne dowody nie tylko akademickiego charakteru dydaktyki jezyko-
wej, ale i jej spotecznej wagi i rynkowego na nia zapotrzebowania. Ogromne znaczenie miato
tez miedzynarodowe dowartosciowanie ksztalcenia nauczycieli — nieoceniona pomoc kadrowa
i biblioteczna uzyskiwana z ambasad krajow wspierajacych upowszechnienie swych jezykéw,
liczne programy TEMPUS i wymiany z centrami ksztalcenia nauczycieli w Europie. Jeszcze
p6Zniej, po uruchomieniu platnych uzupetniajacych studiéw drugiego stopnia, okazalo sie, ze
kolegia to doskonale zrédlo kandydatéw na te studia — silnie umotywowanych dojrzatych stu-
dentéw, dobrze przygotowanych do studiéw magisterskich.

Jak juz powiedziano, ogromnie wazna spotecznie kwestia ksztalcenia nauczycieli wlasciwie nie
znajduje odbicia w Jezykach Obcych w Szkole w postaci bezposredniej. Jednak znaczna liczba
doskonalych nauczycieli liceéw, ktérzy zostali zatrudnieni w kolegiach, i ogromna liczba ma-
teriatéw praktycznych publikowanych w czasopi$émie to posredni dowdd na to, ze w istocie
chodzilo o ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli. Materialy publikowane w czasopi$mie byly
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szeroko wykorzystywane w toku zaje¢ metodycznych w kolegiach, a nauczyciele stanowiacy
kadre kolegiow uzyskiwali kolejne stopnie specjalizacji zawodowe;j.

Nowe Sciezki do uprawnien i kompetencji dla czynnych nauczycieli

Oproécz kwestii ksztalcenia przyszlych nauczycieli, trzeba bylo tez w tym okresie dynamicznych
przemian rozwiazac¢ problem nauczycieli, ktérzy juz uczyli w szkotach, pomimo braku kwalifi-
kacji. Dotyczylo to szczegdlnie anglistéw, ktérych diugo jeszcze brakowalo w systemie oswia-
ty. Trzeba bylo tez rozwiaza¢ problem przekwalifikowania w przypadku nauczycieli tracacych
mozliwo$ci uczenia tego przedmiotu, do ktérego nauczania posiadali odpowiednie uprawnie-
nia, co dotykalo gtéwnie rusycystow. Dotyczylo to wreszcie tych wykwalifikowanych nauczy-
cieli wszystkich jezykéw obcych, ktérzy chcieli poszerza¢ swa wiedze, rozwija¢ umiejetnosci
i uzyskiwac kolejne stopnie specjalizacji zawodowej.

Kwestie nauczycieli zatrudnionych w szkolnictwie i uczacych danego jezyka obcego pomimo
braku formalnych kwalifikacji, z zalozeniem, Ze posiadaja oni odpowiednie umiejetnosci, pré-
bowano wtedy rozwiaza¢ poprzez umozliwienie im potwierdzenia tych kompetencji droga od-
powiednich egzaminéw. Zarzadzenie nr 33 z dnia 30 sierpnia 1990 roku méwito o egzaminach
panstwowych, ktérych pozytywne przejscie mialo by¢ skrécona droga do kwalifikacji nauczy-
cielskich, o czym mdwilo takze rozporzadzenie ministra z dnia 26 lipca 1990 roku. Kroki te byly
podjete poza zakresem dzialania wspomnianej wyzej Komisji Ekspertéw ds. jezykéw obcych,
powolano bowiem przy ministerstwie oddzielna Paiistwowa Komisje Egzaminacyjng. Egzami-
ny okazaly sie jednak niezwykle trudne — w pierwszym roku sposréd 800 oséb egzamin zdalo
jedynie 30 i one uzyskaly uprawnienia do nauczania. Pisze o tym Ludmila Sobolew w artyku-
le o pafistwowym egzaminie dla nauczycieli jezyka angielskiego w nrze 1/1992. Egzaminy te
stworzyty bariere i spowodowaly wiele po czesci uzasadnionych pretensji do MEN, nie staly sie
za$ skrécong droga do kwalifikacji nauczycielskich. Nauczycielom pozostawato zatem podjecie
studiéw w kolegiach nauczycielskich lub tez inne drogi, o ktérych mowa ponizej.

Druga istotna grupa, ktérej problemy nalezalo rozwiaza¢, to grupa nauczycieli zatrudnio-
nych w szkolnictwie bez kwalifikacji, ale tez i bez odpowiednich umiejetnosci, a takze oséb,
ktére chcialyby zostaé nauczycielami danego jezyka obcego, jeszcze go w danym momencie
nie uczac. Najliczniej w tej grupie reprezentowani byli rusycysci, ktérzy tracili miejsca pra-
cy, chcieli jednak pozostaé¢ w szkolnictwie, w miare mozliwosci jako nauczyciele jezyka za-
chodnioeuropejskiego. Trzeba tu przypomnieé, ze w odréznieniu od innych panstw Europy
Wschodniej, nie powstal w Polsce system szybkiego przekwalifikowywania nauczycieli je-
zyka rosyjskiego do nauczania jezykéw zachodnioeuropejskich. W innych krajach dawnego
bloku panstw socjalistycznych uwazano, ze nauczyciele tacy maja umiejetnosci nauczania
jezyka obcego, a brak im tylko dobrej znajomosci tego jezyka. W Polsce wiedziano jednak,
ze jezyka rosyjskiego nauczano metodami niekomunikacyjnymi, jako przedmiotu o znacze-
niu ideologicznym, a bynajmniej nie praktycznym. Dlatego nauczyciele jezyka rosyjskiego,
chcacy zdoby¢ uprawnienia do nauczania innych jezykéw, musieli w Polsce przej$¢ przez
taki sam system ksztalcenia w kolegiach lub w toku kurséw kwalifikacyjnych jak wszyscy
pozostali kandydaci do zawodu nauczyciela jezyka zachodnioeuropejskiego. W grupie tej
znajdowali sie takze nauczyciele innych, niejezykowych przedmiotéw szkolnych, ktérzy
chcieli uczy¢ jezyka angielskiego, niemieckiego lub francuskiego, a takze ludzie po wyz-
szych studiach — inzynierowie, ekonomisci, a nawet lekarze — ktérzy z réznych wzgledow
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postanowili zosta¢ nauczycielami jezyka obcego. Dla wszystkich tych oséb przygotowano
na zlecenie MEN program ksztalcenia i uruchomiono w roku 1992 kursy kwalifikacyjne.
Byly one przeznaczone dla oséb posiadajacych dyplom magistra kierunku innego niz fi-
lologiczny lub legitymujacych sie — wskutek ukonczenia zakladu ksztalcenia nauczycieli
— uprawnieniami do nauczania przedmiotéw innych niz dany jezyk obcy. Jesli osoby te
z powodzeniem zdaly egzamin miedzynarodowy z danego jezyka obcego na wymaganym
przez ministerstwo poziomie, wtedy trzy elementy facznie, to znaczy 1) dyplom uczelni
wyzszej lub zakladu ksztalcenia nauczycieli, 2) odpowiedni certyfikat bieglosci jezykowej
i 3) zaswiadczenie ukonczenia kursu kwalifikacyjnego, dawaly im uprawnienia do naucza-
nia jezyka obcego analogiczne do takich, jakie uzyskuja absolwenci kolegiéw jezykowych.
Wedlug programu ministerialnego i we wspo6tpracy z Uniwersytetem Warszawskim, za
zgoda jego O6wczesnego rektora, prof. Wlodzimierza Siwinskiego, przygotowano tez dla
wszystkich polskich nauczycieli, pod kierunkiem Marii Gorzelak, korespondencyjna for-
me kurséw kwalifikacyjnych ze wsparciem w postaci szkolen stacjonarnych. Wydawnic-
two EDE-POLAND wydato komplet podrecznikéw i zeszytéw ¢wiczeniowych z zakresu
metodyki nauczania, kulturoznawstwa, psychologii i pedagogiki, autorstwa A. Diniejko,
A. Janowskiego, H. Komorowskiej i A. Murkowskiej.

Pomimo wszelkich wysilkéw, procent niewykwalifikowanych nauczycieli byt jednak w Polsce
nadal do$¢ wysoki, gdyz absolwenci z dobra znajomoscia jezyka, szczegdlnie we wczesniejszych
latach 90., fatwo znajdowali prace w innych sektorach gospodarki. Najkorzystniej przedstawiat
sie wowczas poziom kwalifikacji nauczycieli jezyka francuskiego, ktérzy stanowili przy tym
stabilng kadre pedagogiczna.

Intensywnie rozwijaly sie wszelkie kursy i szkolenia organizowane przez CODN i podlegte mu
osrodki metodyczne, a takze przez wydawnictwa i o§rodki akademickie. Liczne staze i kursy za-
graniczne oraz wymiany i wizyty studyjne organizowaly ambasady oraz towarzystwa spotecz-
no-kulturalne. W propagowaniu przydatnych rozwiazan dydaktycznych nie do przecenienia
okazala sie tez rola Europejskiego Centrum Jezykéw Nowozytnych w Grazu (ECML), wspotfi-
nansowanego przez Rade Europy i Ministerstwo Edukacji w Austrii, gdzie organizowano rocz-
nie do 30 kilkudniowych warsztatéw metodycznych, a w kazdym z nich uczestniczyt tez polski
metodyk, lektor lub nauczyciel.

Ogromne zasoby materiatéw praktycznych zamieszczanych na tamach Jezykéw Obcych w Szko-
le okazaly sie niezmiernie przydatne wszystkim ksztalcacym sie studentom i stuchaczom kole-
giow jezykowych i kurséow kwalifikacyjnych, a takze czynnym nauczycielom podnoszacym swe
kwalifikacje.

Upowszechnienie si¢ podejscia komunikacyjnego

Lata dziewieédziesiate to okres, w ktérym wida¢ juz, ze podejscie komunikacyjne (the Commu-
nicative Approach), po latach sporéw pomiedzy audiolingwalizmem i kognitywizmem, odnio-
sto wyrazne zwyciestwo. Stalo sie tak z powodu upowszechnienia sie tego podejscia na $wiecie
i z uwagi na fakt, iz — w odpowiedzi na umozliwienie nauczycielom swobodnego wyboru pod-
recznika — pojawilo si¢ w Polsce bardzo wiele zagranicznych materialéw nauczania, a te mialy
z reguly charakter komunikacyjny.
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Takze liczne nowo powstale kolegia jezykowe, uczace jezyka metodami komunikacyjnymi
i propagujace te metody w bloku przedmiotéw metodycznych, skutecznie upowszechnily to
podejscie. Podobna role pelnity liczne kursy kwalifikacyjne wraz z warsztatami organizowany-
mi przez wydawnictwa.

W upowszechnianiu podejscia komunikacyjnego pomogly w tym czasie takze publikacje ksigz-
kowe, omawiane na tamach Jezykéw Obcych w Szkole i znajdujace odbicie w publikowanych tam
materialach praktycznych. Warto tu przyktadowo wymieni¢ nastepujace ksiazki:

Stanistawa P. Kaczmarskiego Wstep do bilingwalnego ujecia nauki jezyka obcego (1987),
Hanny Komorowskiej Podstawy metodyki nauczania jezykow obcych (1993),

Idy Kurcz Jezyk a psychologia (1992),

Aleksandra Koztowskiego Literatura piekna a nauczanie jezykéw obcych (1991),

Aleksandra Kozlowskiego Z teorii i praktyki nauczania jezykow obcych (1992),

Anny Michonskiej-Stadnik Jak nauczyc sie jezyka obcego (1993),

Teresy Siek-Piskozub Gry, zabawy i symulacje w procesie glottodydaktycznym (1996) ,

Marka Szatka Sposoby podnoszenia motywacji na lekcjach jezyka obcego (1992),

Mirostawy Stawnej Podejscie komunikacyjne do nauczania jezykéw obcych (1991),

Ryszarda Wenzla Jak uczy¢ jezyka obcego poprzez samodzielne tworzenie tekstu (1991),
Wiadystawa WozZniewicza Metodyka lekcji jezyka rosyjskiego (1987).

Jednak pomimo aspiracji wielu zwolennikéw podejscia komunikacyjnego, by nada¢ mu cenio-
ny przez nich status samodzielno$ci w dydaktyce jezykéw obcych, trudno bylo nie zgodzi¢ sie,
ze ma ono jednak dos¢ eklektyczny charakter.

Z audiolingwalizmu wzieto przeciez wiele. Przede wszystkim zapozyczono podstawowa idee
ram kursu jezykowego, programu nauczania, starannej selekcji materialu jezykowego, jego
przemyslanej gradacji. Zachowano takze wiele rozwiazan metodycznych, takich jak fazowos¢
lekcji przebiegajacej od prezentacji poprzez kontrolowana praktyke jezykowa, czy rozréznienie
miedzy procesem nauczania/uczenia si¢ a kontrola i ocena wynikéw tego procesu. Wykorzy-
stano tez liczne techniki pracy oparte na sytuacyjnosci, stosujace pomoce audialne i wizualne,
poslugujace sie licznymi technicznymi srodkami nauczania. Wzigto tez z audiolingwalizmu
wiele pomystéw z zakresu teorii i praktyki testowania jezykowego.

Kognitywizm takze przystuzyt sie podejéciu komunikacyjnemu w ogromnym stopniu. Idea
programu spiralnego pozwolila na swobodniejsze potraktowanie zaréwno tekstéw prezento-
wanych uczniom, jak i gradacji materiatu jezykowego. Z kognitywizmu wzieto takze potrakto-
wanie bledu jako naturalnego elementu procesu uczenia sie, to dzieki niemu tez w strukturze
lekcji jezyka obcego dodano do fazy prezentacji i kontrolowanej praktyki takze faze swobod-
nych wypowiedzi, ustalajac tym samym tréjfazowos¢ jako podstawowy model lekcji.

Bardzo trudno wskaza¢ wéwczas jakiekolwiek cechy podejscia komunikacyjnego, ktére wyraz-
nie odrdznialyby je od dobrego polaczenia najlepszych cech audiolingwalizmu i kognitywizmu.
Ci, ktérzy koniecznie chcieliby widzie¢ u podioza podejscia komunikacyjnego solidna teorie,
uwazaja, ze za taka wyrdzniajaca ceche uznaé¢ mozna interakcyjnos¢ i konstruowanie wiedzy,
jednak przypominajac nacisk na dialogi w audiolingwalizmie i typy proceséw poznawczych
w kognitywizmie — tatwo podwazy¢ zasadno$¢ takich wyréznikéw.
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Dzi$ uwaza sie, ze teoria lezaca u podstaw podejécia komunikacyjnego jest teoria spotecznego
konstruktywizmu, cho¢ powstata ona o wiele pdzniej niz praktyka podejscia. W ostatecznym
rozrachunku liczy sie jednak dydaktyczna skuteczno$¢. Liczy sie tez jako$¢ i przebieg procesu
lekcyjnego oraz jako$¢ materialéw nauczania, to bowiem rodzi motywacje nauczyciela i ucznia.
A w tym zakresie podejscie komunikacyjne ma wiele blaskéw.

Przede wszystkim wprowadza ono czesto wystepujace sytuacje, przydatng, bo codziennag te-
matyke, naturalne zdania i dialogi. Ponadto ukierunkowuje uwage ucznia na to, co bedzie
umial zrobi¢ czy zalatwi¢, uzywajac jezyka obcego, a wiec opiera program na funkcjach
komunikacyjnych i intencjach méwiacego. Co wiecej, ogromnie uatrakcyjnia przebieg zaje¢
poprzez zastosowanie gry, piosenki i minidramy, wprowadzenie projektéw oraz interakcyjna
prace w parach i grupach jezykowych. Daje szanse realizacji wielowatkowych, mieszanych
programdéw nauczania, ktére lacza cechy programéw sytuacyjnych, funkcjonalnych,
gramatycznych i leksykalnych. Umozliwia przy tym ogromna réznorodnos¢ budowy lekcji
i doboru stosowanych w niej technik.

Podejscie komunikacyjne ma tak wiele zalet, Ze nie spos6b dziwi¢ sie jego dzisiejszej popular-
nosci. Dlatego lata dziewiecdziesiate to juz nie okres sporéw o teorie w dydaktyce jezykowej. To
raczej staranna analiza wielu mozliwych rozwiazan metodycznych, dopuszczalnych w bardzo
przeciez swobodnej strukturze eklektycznego podejscia komunikacyjnego. To czas réznorod-
nych pomystéw na organizacje lekcji i pracy pozalekcyjnej, a nawet pracy pozaszkolnej. To lata
gromadzenia pomystéw dotyczacych przebiegu zaje¢, sposobu wykorzystywania licznych pod-
recznikéw i wzbogacania procesu o wielorakie materialy uzupetniajace. Wida¢ to doskonale
w rocznikach Jezykéw Obcych w Szkole z tego okresu. Nowe ujecia i nowe rozwigzania widac nie
tylko w tytulach i tekstach artykuléw, ale tez w licznych nowych podrecznikach i materialach
uzupelniajacych.

Minusy podejscia komunikacyjnego szansg dla innych metod
i podejs¢ i rozwigzan organizacyjnych

Podejscie komunikacyjne ma jednak takze pewne wady, ktére metodyka i rynek staraja si¢ zre-
kompensowaé na rézne sposoby. Dlatego w latach 90. pojawiaja si¢ tez w Polsce metody niety-
powe a popularne, ktére zyskuja u nas zainteresowanie, jakim bynajmniej nie ciesza sie w tak
wielu innych krajach. Nalezy do nich przede wszystkim metoda nauczania dzieci autorstwa
Helen Doron, a takze tak zwana Metoda Callana. Ich popularno$¢ wiaze z wadami lub brakami
podejscia komunikacyjnego.

Metoda Callana powstala i zostala zarejestrowana w roku 1963. Jest to klasyczne podejscie
audiolingwalne, bazujace na wielokrotnych powtdrzeniach pytan i odpowiedzi podawanych
w duzym tempie. Ogromne powodzenie metody Callana wiele méwi o rozczarowaniu podej-
$ciem komunikacyjnym. Obiecywalo ono przeciez uczniom ptynnos¢ i swobode komunika-
cyjna. Jednak nie pamietano, ze powstalo ono w zupelnie innych warunkach. Opracowano je
w brytyjskich szkotach jezykowych, gdzie uczacy si¢ spedzaja na nauce jezyka codziennie kilka
godzin. Wskutek przebywania w kraju jezyka, ktérego sie ucza, sa ponadto wystawieni na dzia-
tania danych jezykowych takze poza zajeciami, za$ wskutek wielonarodowosciowych i wielo-
jezycznych grup uczacych sie — maja rzeczywista motywacje do uzywania opanowywanego
jezyka w kontaktach miedzy sobg, bo jezyk ten to ich jedyne lingua franca.
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Ta sytuacja nie daje sie powtérzy¢ na 45-minutowej lekeji szkolnej. Ekspozycja na jezyk jest
z konieczno$ci minimalna, Uczacy si¢ nie maja tez motywacji postugiwania si¢ miedzy soba
jezykiem obcym, bo ich monolingwalna grupe faczy wspdlny jezyk. W tej sytuacji metoda ta,
cho¢ juz ponad 40-letnia i — delikatnie méwigc — nieprzesadnie atrakcyjna, okazuje sie poza-
dana, gdyz uczacy sie maja przekonanie, ze duzo i czesto méwia w czasie lekcji. Do tego w po-
dejs$ciu komunikacyjnym uczniowie we wczesnych etapach nauki skazani sa na poruszanie sie
w banalnej tematyce codziennej, czemu nie przeciwdziataja podreczniki, bardzo w tym podej-
$ciu do siebie zblizone. Skoro tematyka czesto nudzi — monotonia metody Callana nie wydaje
im sie odstreczajaca.

A przeciez méwimy tu o podej$ciu komunikacyjnym stosowanym poprawnie, jednak nie za-
wsze tak sie dzieje. Podejscie to jest znacznie mniej odporne na niekompetentnych nauczycieli
niz metody tradycyjne. Zastosowana przez nauczyciela, ktéry malo plynnie méwi w jezyku
obcym, mija sie z celem. Nieumiejetno$¢ utrzymania dyscypliny podwaza sens pracy w parach
czy grupach, dyskusji i odgrywania rél, bo interakcje zastepuje cisza lub balagan. Zbyt wczesne
przechodzenie do swobodnej praktyki, gdy uczniowie nie przeszli przez ¢wiczenia wdrazajace,
powoduje nadmiar btedéw i blokade komunikacji. Wszystko to sktania wielu uczacych sie do
zawierzenia metodzie, ktéra kaze na lekcji zachowywac sie aktywnie, szybko i bez przerwy po-
wtarzajac, co trzeba, za nauczycielem, a do tego jeszcze sporo obiecuje.

Owe cienie podejscia komunikacyjnego, o ktérych interesujaco pisze Anna Nizegorodcew
w artykule o zaletach i stabo$ciach komunikacyjnego nauczania jezykéw obcych (nr 3/1993),
kaza wielu osobom przypuszczaé, ze — skoro efektywnos$¢ nauczania nie jest wysoka — nauke
trzeba zacza¢ od kolebki, zyskujac czas, jesli nie da sie zwigkszy¢ skutecznos$ci. Tu rysuje sie
z kolei pow6d powszechnosci w Polsce metody Helen Doron.

Jednocze$nie mamy do czynienia z promocja podej$cia humanistycznego, ukierunkowanego na
ucznia i jego emocjonalne oraz intelektualne potrzeby, z czego wynika zainteresowanie, jakie
budza metody niekonwencjonalne. Autorzy Jezykéw Obcych w Szkole ustosunkowuja sie do
tych zjawisk, omawiajac takze — jak to czyni Jolanta Zajac w artykule Niekonwencjonalne me-
tody nauczania jezykéow obcych w numerze 4/1992 — liczne rozwigzania proponowane w tym
czasie w ramach podejscia humanistycznego.

Zupelnie inne, wlasne sposoby rozwiazania tych probleméw proponuja podreczniki Leona
Leszka Szkutnika. Autor ten od poczatku promowal podejscie intelektualne, poszerzanie ho-
ryzontéw umystowych uczacego sie i rozwijanie jego wrazliwosci. Od dawna tez jego podrecz-
niki — o czym byta juz mowa w oméwieniu poprzedniego okresu — réznily sie od praktycystycz-
nych, pelnych trywialnej codziennosci, komunikacyjnych materialéw nauczania, ktére uczyly
radzenia sobie w sytuacjach codziennych, ale ograniczaly horyzont uczacego sie do prostych
zakupdw, rezerwacji hotelowych, biletéw kolejowych i wizyty u lekarza, niekiedy okraszajac
ten zestaw informacja o filmie, zyciu gwiazdek z oktadek popularnych magazynéw czy znanych
sportowcow. Przekonania Szkutnika wyraza publikowany w Jezykach Obcych w Szkole artykul
»Nauka jezyka jako sztuka” z nru 5/1994.

Panaceum na trudnos$ci w stosowaniu podejscia komunikacyjnego — od strony organizacyj-
nej, bo nie zawsze metodycznej — zdaje sie stanowié nauczanie dwujezyczne. Tu ilo$¢ czasu
poswiecona nauce jezyka jest réwna ilo$ci nawet polowy czasu spedzanego w szkole, a opano-
wywanie wiedzy z réznych dyscyplin poprzez jezyk eliminuje banalnos¢ tematyki typowej dla
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podejscia komunikacyjnego, cho¢ wykorzystuje stosowane w tym podejsciu zasady i techniki
pracy. Szkoty z klasami dwujezycznymi organizowane sa od roku 1991/92, a jak podaje 6wcze-
sny naczelnik Wydziatu Ksztalcenia Ogélnego MEN, Jadwiga Przybylska-Gmyrek, w tekscie
na temat nauczania w klasach dwujezycznych polskich liceéw ogdlnoksztalcacych (nr 3/1997),
w roku 1996/7 nauczanie dwujezyczne prowadzone bylo w Polsce w 34 szkolach, w tym w 14
z jezykiem angielskim, 13 z jezykiem niemieckim, 6 z jezykiem francuskim i 1 z jezykiem hisz-
panskim. Nastepne lata przyniosty ponad trzykrotny wzrost tej liczby.

Liczne mozliwosci oferuje tez nauczanie wspomagane komputerem. Teoretyczne artykuly na
temat zastosowania komputeréw w nauce jezyka obcego, ktére ukazywaly sie w czasopi$mie
juz wczesniej, wzbogacone zostaja w koricu lat 80. poprzez tekst Marka Zajaca ,Zastosowa-
nie mikrokomputeréw na lekcjach jezykéw obcych” (nr 4/1988) i znajduja wyrazny oddzwiek
w szkotach. Dowodem tego jest fakt, iz pojawiaja si¢ takze pierwsze artykuly z terenu, w ktérych
nauczyciele dziela sie swymi do§wiadczeniami w wykorzystywaniu komputeréw w nauczaniu.
W latach dziewigc¢dziesiatych coraz popularniejsze staja sie programy komputerowe, o ktd-
rych pisze Jan Rusiecki w serii artykutéw o konkordancyjnych programach komputerowych
(nr 5/1992), o ocenianiu jakosci programéw (nr 3/1993) oraz o etycznych aspektach nauczania
wspomaganego komputerem (nr 5/1991), a do ktérych z duza dozg optymizmu odnosi sie takze
w zwiazku z nauczaniem jezyka francuskiego Grazyna Migdalska w tekscie ,,Chodzi o to, zeby
bylo latwiej ... - zaufajmy komputerom” (nr 5/1991).

Uwage dydaktykéw zaczyna przycigga¢ autonomia. Droge do autonomicznego uczenia sie je-
zykéw obcych wskazuje na przyktad Przemystaw Wolski, ukazujac jednoczesnie mozliwosci
komputerowego wspierania tego procesu (nr 3/1995).

Promocja wcze$niej zakazanych fragmentéw kultury i literatury
rosyjskiej

Upadek komunizmu stat sie szansa odkrycia i upowszechnienia nieznanych dotad w Polsce lo-
sOw pisarzy i poetéw rosyjskich. Wczesniej wolno byto wprowadza¢ do programéw i podrecz-
nikéw niektére wiersze Puszkina, bo na ich przyktadzie mozna bylo pokaza¢ zlo caratu. Wolno
tez bylo analizowa¢ niektére opowiadania Czechowa, bo wy$miewaly carskich urzednikéw.
Pomimo diugiego, bo 8-letniego kursu szkolnego i tym samym do$¢ zaawansowanego szczebla
nauczania — nie pojawialy sie jednak fragmenty dziel na przyktad Dostojewskiego, nie bylo tez,
oczywi$cie, mowy o utworach tych pisarzy i poetdw, ktorzy zgineli w czystkach stalinowskich
czy tez w jakikolwiek spos6b zostali pdzniej uznani za nieprawomyslnych. Ich postaci i twoér-
czo$¢ znane sg tylko tym, ktérzy we wczesniejszych latach mieli dostep do publikacji emigracyj-
nych czy do literatury drugiego obiegu. Transformacja daje pierwsza mozliwo$¢ upowszechnie-
nia wiedzy o ich losach i zapoznania czytelnikéw z niektérymi ich tekstami. Polaczenie Jezyka
Rosyjskiego i Jezykéw Obcych w Szkole stwarza po temu odpowiednia plaszczyzne — materialy
praktyczne dla jezyka rosyjskiego zostaja zawarte w specjalnej wktadce, podczas gdy artykuly
z dziedziny kultury i literatury zamieszczane sa w numerze gtéwnym.

Walenty Pifat przedstawia w nrze 2/1993 dramaturgie Aleksandra Solzenicyna, Wtadimira
Wojnowicza i Wiadimira Maksimowa, a w nrze 2/1994 — postac, wiersze i dramaty Josifa Brod-
skiego, za$ Jan Orfowski w nrze 1/1992 — losy i wiersze rozstrzelanego przez czekistéw poety
Mikotaja Gumitowa, a w nrze 5/1994 — tragedie poetki Maryny Cwietajewej.
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Dydaktyka jezykowa dobrze, jak sie wydaje, wykorzystala czas, jaki nastal po upadku komu-
nizmu. Upowszechniono nauczanie jezykéw obcych, obnizono granice wieku rozpoczynania
nauki jezyka zachodnioeuropejskiego, stworzono nowy system ksztalcenia nauczycieli, szeroko
rozpropagowano podejscie komunikacyjne i jego techniki poprzez podreczniki i materiaty uzu-
pelniajace. Pojawily sie tez nowe metody, nowe podejscia i nowe rozwiazania organizacyjne. Co
jeszcze przyniosa ostatnie lata XX wieku i pierwsze lata wieku XXI? Na to pytanie sprébujemy
poszuka¢ odpowiedzi w nastepnym rozdziale.






Nauczanie jezykow obcych
wchodzi w nowe stulecie

Pigte dziesieciolecie funkcjonowania czasopisma
1997-2007
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Charakterystyka okresu

Kontekst spoleczny

Polska wkroczyta w XXI wiek niewatpliwie dos¢ silna ekonomicznie i z widomymi oznakami, ze
6w wzrost gospodarczy ma szanse utrzymac sie réwniez w najblizszej przysztosci. Starania Pol-
ski o wejscie do NATO zostaly uwiericzone sukcesem 12 marca 1999 roku. Polska uzyskuje tez
mozliwo$¢ dzialania na forum europejskim jako réwnorzedny partner polityczny, gdyz stara-
nia o uzyskanie statusu cztonka Unii Europejskiej zostaja zakoniczone pozytywnie 1 maja 2004
roku. Konsekwencja wstapienia do Unii bylo otwarcie wielu rynkéw pracy i emigracja zarobko-
wa Polakéw, szacowana dzi$ na okoto 1-1,5 miliona 0séb. To niespotykana dotad skala zmian,
bo warto przypomnie¢, ze tak zwana Wielka Emigracja po Powstaniu Listopadowym to grupa
co najwyzej 20 tysiecy osob, a liczbe tych, ktérzy pozostali na Zachodzie po II wojnie wiatowej,
szacuje sie na okolo 100 tysiecy. Nie wiemy, czy osoby, ktére wyjechaly w ciggu ostatnich trzech
lat, zdecyduja sie kiedykolwiek wréci¢ do kraju na state, jednak pozostaja one w kontakcie z ro-
dzinami i znajomymi w Polsce, totez ich przebywanie w innych krajach ma ogromny wplyw na
to, jak obywatele Polski — bez wzgledu na poziom wyksztalcenia — zaczynaja postrzegac role
znajomosci jezykow obcych w realizacji swych dazen zyciowych.

Kontekst edukacyjny

W ostatnich latach XX wieku trwaja przygotowania do reformy systemu szkolnego po ponad
trzydziestu latach nieprzerwanego funkcjonowania stalej struktury szkolnictwa ogélnoksztat-
cacego w postaci 8-klasowej szkoly podstawowej i 4-klasowego liceum. Wdrazanie reformy
rozpoczyna sie 1 wrzesnia 1999 r., kiedy to 7-latki idace po raz pierwszy do szkoly i uczniowie
koriczacy klase szosta rozpoczynaja nowy cykl: jedni w nowej, 6-letniej szkole podstawowej,
drudzy w otwierajacym sie gimnazjum. Jednak faktyczne wdrozenie zajmuje wiele lat, 3-letnie
liceum rozpoczyna swoj pierwszy cykl dopiero w roku 2002. Réwnolegle z systemem szkolnym
bardzo dynamicznie rozwija sie rynek ustug edukacyjnych wszelkich typéw.

W wyniku ustanowienia $ciezek awansu zawodowego i okreslenia wymogdéw na jego poszcze-
golne szczeble, wielu nauczycieli chce wykazaé sie publikacjami w czasopismach metodycz-
nych, a nie tylko — jak dotychczas — dzieli¢ sie swymi do§wiadczeniami. Zmieni to w znacznym
stopniu charakter czasopism zawodowych, jeszcze wyrazniej przesuwajac go w strone codzien-
nej praktyki nauczania.

W szkolnictwie wyzszym nastepuje zmiana struktury ksztalcenia — rozbitego od tej pory na stu-
dia licencjackie i magisterskie. Pojawia sie ogromna liczba prywatnych szkét wyzszych, a takze
panstwowych wyzszych szkét zawodowych. Dzieki temu podwyzsza sie tak zwany wskaznik
skolaryzacji, czyli procent mlodziezy podejmujacej studia wyzsze. Zmienia sie tez system fi-
nansowania uczelni wyzszych, ktérych budzet od tej pory zalezy, z jednej strony, od liczby
studentéw i pracownikéw ze stopniami naukowymi, z drugiej za$ — od liczby badan naukowych
i tak zwanych punktowanych publikacji (monografii, tekstow pisanych w jezykach obcych i pu-
blikowanych w czasopismach akademickich).
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Lata 1997-2007 to w Polsce okres pelnego wdrozenia reformy edukacji. Pierwsi gimnazjalisci,
ktérzy — po ukoriczeniu szesciu klas, a wiec niepelnej dawnej szkoly podstawowej — rozpoczeli
nauke w nowo otwartym gimnazjum 1 wrze$nia roku 1999, koricza ja w roku 2005. Pierwszy
pelny cykl nauki w nowym systemie dla 7-latkéw, ktére weszly od I klasy w catkowicie nowy
system, dobiega korica dopiero w roku 2011.

Reforma ma trzy gléwne aspekty: organizacyjny, programowy i egzaminacyjny.

Co do organizacji systemu szkolnego, reforma przyniosta zmiane systemu z 8-letniej szkoly
podstawowej i 4-letniego liceum lub 4-/5-letniego technikum na nowy tréjstopniowy system
6-letniej szkoly podstawowej, 3-letniego gimnazjum i 3-letniego liceum, przy czym pozostawio-
no jednak nienaruszony system ksztalcenia zawodowego w technikach. Przyniosto to w efekcie
cztery 3-letnie etapy edukacyjne, z ktérych pierwszy to nauczanie zintegrowane, drugi to na-
uczanie w podziale na przedmioty i jednostki lekcyjne w starszych klasach szkoty podstawowej,
po czym nastepuja 3-letnie okresy nauki w gimnazjum i w liceum.

Co do programéw — moca ustawy zatwierdzono podstawy programowe dla poszczegdlnych
etapow nauczania. Podstawy te, spisane w postaci zalozen i wytycznych, mialy stanowié baze
do samodzielnego tworzenia przez nauczycieli autorskich programéw nauczania. Wiele pro-
graméw powstalo jednak nie z inicjatywy indywidualnej, a z inicjatywy wydawnictw zainte-
resowanych promowaniem swych podrecznikéw. Sprzyjalo temu prawo swobodnego wyboru
materialéw nauczania. Czesto wybér podrecznika determinowata nie decyzja o tym, ktéry pro-
gram bedzie realizowany, a odwrotnie — to wtasnie wybdr podrecznika decydowat o tym, ktéry
program zostanie realizowany, a byl to przewaznie wlasnie program przygotowany przez dane
wydawnictwo.

Co do systemu egzaminacyjnego — wprowadzono egzaminy zewnetrzne, takie jak test kompe-
tencyjny na zakonczenie gimnazjum i Nowa Mature, ktérej zalozeniem bylo nie tylko przenie-
sienie kontroli poza szkote, ale przede wszystkim jej ujednolicenie i obiektywizacja. Pozwoli-
fo to zarazem na usuniecie podwdjnego egzaminowania ucznia: raz na koniec nauki szkolnej
i drugi raz — w procedurze kwalifikacyjnej na wyzsze uczelnie.

Lata 1997-2007 to takze dalszy, ogromny wzrost liczby szkét wyzszych, a tym samym szyb-
ki wzrost odsetka mlodych ludzi, ktérzy nie poprzestaja na wyksztalceniu $rednim. Wskutek
przyttaczajacej liczby nowo powstalych uczelni panstwowych i prywatnych szkolnictwo wyzsze
liczy wtedy ponad 370 instytucji, powstaja wobec tego mechanizmy kontrolne w postaci wymo-
gu samooceny, dziala tez powotana przez rzad Panstwowa Komisja Akredytacyjna.

Szkoly wyzsze chetnie wlaczaja w swe struktury kolegia nauczycielskie. I cho¢ dla nauczycieli
kolegialnych nie zawsze jest to organizacyjnie i finansowo korzystne, rozwiazanie takie — za-
réwno dla nich samych, jak i dla ich stuchaczy — niesie takze wiele innego rodzaju pluséw.
Nadaje ono uczacym sie status studenta, a do tego uniezaleznia lokalne instytucje o$wiatowe
od duzych uczelni wyzszych, sprawujacych dotad opieke naukowa nad kolegiami. Co wiecej,
takie rozwigzanie pozwala uzyska¢ dyplom licencjacki w momencie ukonczenia studiéw, bez
koniecznosci przechodzenia przez dodatkowa procedure w odleglej uczelni wyzszej.

Pojawia sie tez i upowszechnia w tym okresie wielka liczba réznego rodzaju programéw mie-
dzynarodowych o charakterze edukacyjnym, co aktywizuje szkoly i uczelnie, otwierajac okno
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na $wiat uczniom i studentom nie tylko wielkich miast uniwersyteckich, ale réwniez niewiel-
kich instytucji o$wiatowych, odleglych od osrodkéw akademickich.

Sytuacja polskiej glottodydaktyki na tle §wiatowych tendencji w nauczaniu jezykéw obcych jest
widoczna w publikacjach ksiazkowych, pojawiajacych sie réwnolegle z artykutami w czasopi-
$mie. Przyktadami moga tu by¢ ksiazki takie, jak:

Marii Dakowskiej Teaching English as a Foreign Language. A Guide for Professionals (2007)
Hanny Komorowskiej Metodyka nauczania jezykéw obcych (2002) i Nauczanie jezykow obcych.
Polska a Europa (2007)

Mirostawa Pawlaka (red.) Autonomia w nauce jezyka obcego (2004)

Marty Torenc Nauczanie miedzykulturowe — implikacje glottodydaktyczne (2007)

Ewy Wieszczeczynskiej Wezesnoszkolna edukacja jezykowa a nauczanie czytania (2007)
Weroniki Wilczynskiej Uczy¢ sie czy by¢ nauczanym. O autonomii w przyswajaniu jezyka ob-
cego (1999)

Strategia redagowania czasopisma

Od roku 2000 przestaje sie pojawia¢ wktadka Jezyk Rosyjski, a artykuly i materialy, ktére byly tam
zamieszczane, zostaja zintegrowane z calo$cia numeru. Redaktorem naczelnym jest nadal Ma-
ria Gorzelak, redaktorem dzialu jezyka francuskiego, wloskiego i hiszpanskiego — Marek Zajac,
redaktorem dzialu niemieckiego — Irena Weber, redaktorem dzialu jezyka rosyjskiego — Mikotaj
Timoszuk, a redaktorem dzialu jezyka tacinskiego — Zbigniew Sabilto, ktérego w drugiej polowie
roku 2000 zastepuje Grazyna Czetwertynska. Redakcje wspiera tez Katarzyna Siekierska, Hanna
Wisniewska jako sekretarz redakeji oraz Ewa J. Kaminska jako redaktor techniczny. Pewne zmia-
ny nastepuja w roku 2002, kiedy to redakcje dzialu niemieckiego obejmuje Hanna Bawej-Kra-
jewska, i w roku 2003, kiedy redakcje jezyka francuskiego, wloskiego i hiszpanskiego obejmuje
Jolanta Zajac. Czasopismo wydaje teraz Centralny Os$rodek Doskonalenia Nauczycieli (CODN).

Potrzeba publikowania ze strony nauczycieli starajacych sie o wyzsze stopnie specjalizacji za-
wodowej, a takze autentyczna potrzeba uzyskiwania praktycznego wsparcia w postaci scena-
riuszy lekcji, pomystow dydaktycznych, autorskich typéw ¢wiczenn powoduja znaczny rozrost
objetosci czasopisma. Juz w roku 2001 Jezyki Obce w Szkole, wczesniej niesiegajace stu stron,
staja sie czasopismem o okoto 130 stronach, by z czasem, na przyklad w roku 2008, osiagna¢
objetos$¢ nawet do 200 stron.

U progu nowego tysiaclecia narasta tendencja, ktéra ujawnila si¢ nieco wczesniej, bo juz w la-
tach 90. — wéwczas z uwagi na wprowadzenie jezykéw zachodnioeuropejskich do szkét pod-
stawowych. Ot6z nauczyciele potrzebuja coraz wiekszej liczby przykladéw lekeji, prac pro-
jektowych, dzialan pozaszkolnych, chca tez dzieli¢ si¢ swoimi sukcesami i radzi¢ w sprawach
pojawiajacych sie trudnos$ci, a metodycy zatrudnieni w uniwersytetach publikuja juz gdzie in-
dziej, z przyczyn omawianych w poprzednim rozdziale. Jezyki Obce w Szkole coraz bardziej
przybieraja charakter, ktéry okreslitam w omdwieniu poprzedniego okresu jako ,dyskusyjne
forum nauczycielskie” Poszczegdlne numery czasopisma, o coraz wiekszej objetosci, zawieraja
wiele stosunkowo krétkich tekstéw, ktore tworza wielobarwna mozaike tematyczna i jezykowa.
Daje to czytelnikom ogromne mozliwo$ci wyboru, zaczyna jednak utrudniaé¢ uchwycenie za-
sadniczych tendencji czy dostrzezenie naprawde istotnych probleméw. Redaktorzy, widzac ten
problem, rozwazaja mozliwe drogi wyjscia z tej sytuacji.
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Ostatecznie redakcja decyduje sie¢ na zupelnie nowe rozwiazanie, ktére pozwoli zachowac
wszystkie plusy powstalej sytuacji, unikajac mozliwie wielu z jej minuséw. Postanawia kazdego
roku wskaza¢ problem o duzej wadze i poswieci¢ mu oddzielny, tematyczny numer specjalny, to
znaczy dodatkowy numer 6 w danym roczniku czasopisma. Rozwigzanie takie wydaje sie niezwy-
kle trafne. Nie ma juz przeciez powrotu do sytuacji, kiedy tylko kilka czy kilkanascie gtos6w na-
uczycielskich moglo zmiesci¢ si¢ w jednym numerze. Nie ma tez w tym czasie powodu dublowa¢
w Jezykach Obcych w Szkole wydawnictw akademickich czy naukowych czasopism specjalistycz-
nych. Réwnowage miedzy réznorodnoscia artykutéw coraz czesciej pidra czynnych nauczycieli,
a konieczno$cig koncentracji na pojedynczych, ale bardzo istotnych problemach metodycznych,
moze zapewnic tylko dodatkowy, tematyczny numer czasopisma. Nie chodzi jednak o oddelego-
wanie pewnych grup tematycznych do numeréw specjalnych. Poruszana w nich tematyka znaj-
duje swe miejsce takze w regularnie ukazujacych sie numerach, a pojawienie si¢ numeréw spe-
cjalnych oznacza szczegdlne potrzeby w danej dziedzinie zglaszane przez duze grupy nauczycieli.

I tak w roku 2000 wychodzi numer tematyczny po$wiecony nauczaniu wczesnoszkolnemu,
w roku 2001 ukazuja sie az dwa numery specjalne poswiecone kolejno nauczaniu jezykéw
mniejszo$ci narodowych i etnicznych oraz nauczaniu uczniéw niepelnosprawnych, w roku
2002 — nauczaniu dwujezycznemu, w roku 2003 — naszemu miejscu w Europie i europejskim
systemom nauczania, w roku 2004 — metodom i technikom nauczania, w roku 2005 — oce-
nianiu, a w roku 2006 — nauczaniu jezyka polskiego i nauczaniu o Polsce. Tematyka nume-
réw specjalnych wskazuje wyraznie dziedziny, ktére okazuja sie szczegélnie potrzebne pew-
nym grupom nauczycieli, na przyklad nauczycielom pracujacym z mlodszymi dzie¢mi czy tez
z uczniami opanowujacymi jezyk polski jako obcy oraz tym, ktérzy pracuja z uczniami o pew-
nych deficytach, a warto przy tym, by pewna orientacje w tych kwestiach mieli tez inni. Istnieje
réwniez tematyka laczaca na co dzien wszystkich, a wiec problematyka metod nauczania i me-
tod oceniania, stad dwa kolejne numery specjalne poswiecone sa tym wiasnie zagadnieniom.

Struktura czasopisma

Dzialy czasopisma pozostaja podobne do tych, ktére wystepowaly we wczesniejszych okresach,
cho¢ proporcje miedzy nimi zmieniaja si¢ teraz znacznie, przechylajac sie na korzys¢ praktyki.
Sa to:

Jezyk i kultura

Podstawy glottodydaktyki

Metodyka

Z prac instytutéw

Z badan

Informacje

Jezyki obce za granica

Komputer, Internet, multimedia

Przedszkola, szkota podstawowa, gimnazjum

Z doswiadczen nauczycieli

Materialy praktyczne

Konkursy

Czytelnicy pisza

Sprawozdania

Omoéwienia i recenzje
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W latach dwutysiecznych w pelni juz wida¢ zjawisko, ktére sygnalizowatam, omawiajac po-
przedni okres. Reforma sposobu finansowania szkolnictwa wyzszego sklania pracownikéw
naukowych z o$rodkéw akademickich do publikowania monografii i artykutéw w drukach
zwartych i w tak zwanych czasopismach punktowanych, co bardzo radykalnie zmienia sktad
autorski Jezykéw Obcych w Szkole. Cho¢ jezykoznawcy i metodycy, tacy jak Janusz Arabski,
Halina Chodkiewicz, Krystyna Drozdzial-Szelest, Danuta Gabry$-Barker, Anna Michonska-
-Stadnik, Jan Rusiecki, Halina Stasiak, Marian Szczodrowski, czy piszaca te sfowa Hanna Ko-
morowska, nadal publikuja bardzo wiele, takze w Polsce — to ich nazwiska albo nie pojawiaja
sie juz w kregu autorskim Jezykéw Obcych w Szkole, albo pojawiaja sie zupelnie sporadycznie.
Z niewielkimi wyjatkami (Wojciech Gorczyca, Elzbieta Gérska, Bozydar Kaczmarek, Stani-
staw P. Kaczmarski, Krzysztof Polok, Danuta Stanulewicz, W. Szymaniak) artykuly — nawet te
publikowane w dziatach ,Podstawy glottodydaktyki” czy ,, Z prac instytutéw” ukierunkowane
sa takze praktycznie. Z drugiej strony — artykuly bardzo praktyczne coraz czesciej prezentuja
w swych wstepach solidna podbudowe teoretyczng. Granica migdzy tekstami teoretycznymi
i praktycznymi zaczyna sie coraz bardziej zacierac.

Wsréd autoréw powtarzaja sie niektére nazwiska znane z publikacji we wczesniejszych latach
90.: Bozena Banach, Jan Iluk, Iwona Janowska. Bogustaw Kubiak, Grazyna Migdalska, Ewa Pie-
churska, Teresa Pogwizd, Janina Skrzypczynska, Marek Szalek, Grazyna Wéjcik, Piotr Wietrzy-
kowski czy Marek Zajac.

Pojawia sie jednak takze wiele nowych nazwisk, a nazwiska autoréw stosunkowo niewiele jesz-
cze publikujacych w poprzednich okresach teraz zaczynaja pojawia¢ sie o wiele czesciej, czego
przykladem Izabella Bawej, Barbara Czarnecka-Cicha, Agnieszka Dybowska, Elzbieta Gajek,
Barbara Glowacka, Anna Jurek, Ewa Lipinska, Malgorzata Multarnska, Ewa Osoba, Malgorza-
ta Pamula, Mirostaw Pawlak, Wioletta Piegzik, Ewa Pobiedziska, Pawetl Poszytek, Ewa Rysin-
ska, Pawel Sobkowiak, Maria Szot, Agnieszka Szplit, Magdalena Szpotowicz, Halina Szwajgier,
Anna Turula, Ewa Wieszczeczyriska, Marzena Wysocka, Jadwiga Zarebska czy Marzena Zylin-
ska. Trudno ciagna¢ te liste calymi stronicami, wypada tylko przeprosi¢ wszystkich niewymie-
nionych.
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Glowne watki tematyczne okresu
1997-2007

Mozna by powiedzie¢, ze gtéwne watki tego okresu wyznaczaja tematy numerdw specjalnych,
o ktérych byta mowa wyzej. To, oczywiscie, w duzej mierze prawda, ale nie jest to cala prawda,
gdyz kompletne roczniki, na ktére — oprécz numerdw specjalnych — sktada sie¢ kazdorazowo
pie¢ pelnych numerdw czasopisma, to ogrom materialu obejmujacego swym zakresem takze
i wiele innych grup probleméw metodycznych. Dlatego, by nie dublowa¢ tematyki numerdéw
specjalnych, ponizej przedstawie inne watki, ktore takze zajmuja w latach 1997-2007 wiele
uwagi autordw i czytelnikéw. Nie staly sie one przedmiotem numerdw specjalnych takze dlate-
go, ze przewijaja sie przez praktycznie calo$¢ publikacji z zakresu dydaktyki jezykowej, a zajmu-
ja tez wiele miejsca w piSmiennictwie psychologicznym i pedagogicznym tego okresu.

Watki, ktore w tych latach widze jako gtéwne, to:

- reforma szkolna i jej konsekwencje dla nauczania jezykéw obcych,

- ogromne zréznicowanie potrzeb jezykowych i celéw nauczania, a wraz z nim konieczno$¢
indywidualizacji i autonomizacji w nauczaniu,

- konieczno$¢ dokonywania wyboru i podejmowania decyzji ze strony nauczyciela,

- konsekwencje nowego statusu Polski w Europie dla nauczania jezykéw obcych.

Reforma szkolna i jej konsekwencje dla nauczania jezykéw obcych

Reforma systemu edukacji niesie wiele powaznych konsekwencji dla nauczania jezykéw obcych.
Przede wszystkim obniza si¢ wiek rozpoczynania nauki pierwszego jezyka obcego, ktory staje
sie obowiazkowq cze$cia programu nauczania szkoty podstawowej juz od klasy IV, co oznacza
finansowanie tej nauki przez rzad, a wiec z pieniedzy podatnikéw. Zacheca sie tez szkoly do
wcze$niejszego nauczania jezyka, a wiec juz w nauczaniu poczatkowym, co finansowane jest
przez rodzicéw lub przez wladze samorzadowe. Szkoly maja tez mozliwos¢ zwigkszenia liczby
godzin nauki poprzez wykorzystanie tak zwanych godzin do dyspozycji dyrektora szkoty. Po-
jawia sie tez projekt programu ministerialnego, zgodnie z ktérym w roku 2008 obowiazkowy
kurs jezyka obcego zostanie wprowadzony do programu nauczania od klasy I szkoty podsta-
wowej. Pojawiaja sie zatem $rodki finansowe na ten cel, co powoduje, ze w koricu omawianego
okresu ponad 60 proc. polskich szkét podstawowych oferuje kurs jezykowy juz od poczatku
nauki szkolnej. Efektem tego dla metodyki nauczania jest powstanie ogromnej liczby rézne-
go rodzaju podrecznikéw, materialéw uzupelniajacych i pomocy naukowych oraz programéw
multimedialnych dla tej grupy wiekowej. Konsekwencja tego jest takze wprowadzenie tematyki
wczesnego startu jezykowego do programéw ksztalcenia przysztych nauczycieli na studiach
filologicznych i w kolegiach nauczycielskich oraz pojawienie sie licznych warsztatéw i szko-
lenn metodycznych organizowanych zaréwno przez CODN i podlegle mu osrodki, jak i przez
wydawnictwa. Niestety, sa tez cienie tej sytuacji — w tej samej grupie uczniowskiej pojawia si¢
ogromne zrdznicowanie poziomoéw jezykowych, co utrudnia prace nauczycieli.

Pojawia sie tez swoboda wyboru zaréwno programu, jak i podrecznika. Zatwierdzone mocg
ustawy podstawy programowe sklaniaja do stosowania podej$cia komunikacyjnego, sa one jed-
nak na tyle ogdlne, ze w ich ramach mozliwa jest wielo$¢ rozwigzan metodycznych.
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Dlatego mnozy sie liczba autorskich programéw dla poszczegdlnych etapdéw nauczania, a rynek
podrecznikéw zapelnia si¢ olbrzymia masa nie zawsze odrézniajacych si¢ wyraznie od siebie
materialéw nauczania. Dla nauczyciela oznacza to konieczno$¢ zdobycia nowych umiejetnosci
konstruowania wlasnego programu nauczania, dokonywania trudnego wyboru sposréd wielu
istniejacych dokumentéw programowych dla tego samego szczebla nauczania, a takze wyboru
i oceny podrecznika.

Nowa Matura, wprowadzajac obowiazkowos¢ zdawania jezyka obcego, staje sie¢ jeszcze jed-
nym czynnikiem istotnych zmian. Od strony uczacych sie pojawia sie dodatkowa motywacja
do nauki i dodatkowy, skonkretyzowany cel, tym istotniejszy, ze wynik matury decyduje teraz
o dostaniu si¢ na studia. Od strony nauczycieli nowa sytuacja sklania do zmiany priorytetéw,
awraz z nimi do zmiany systemu oceniania — teraz bowiem plynnos¢ i skuteczno$é¢ komunika-
cyjna okazuje si¢ znacznie istotniejsza niz poprawnos$¢ gramatyczna, co dla wielu nauczycieli
oznacza przestawienie si¢ na inne niz dotychczas tory myslenia i dziatania.

Omawiany system wzbogacony jest poprzez stale rozwijajace sie szkolnictwo dwujezyczne.
W roku 2001 mamy juz 46 liceéw prowadzacych klasy dwujezyczne, z czego ogromna wiek-
szo$¢ to klasy z jezykiem angielskim (18) i niemieckim (17), w roku 2002 liczba szk6t wszystkich
szczebli z klasami dwujezycznymi przekracza juz 80, a pod koniec omawianego tu okresu jest
ich ponad 120.

Reforma systemu edukacji, poprzez wprowadzenie $ciezek miedzyprzedmiotowych, sklania
tez nauczycieli do wspolpracy w wiekszych zespolach, w ktérych nauczyciele jezykéw obcych
wspolpracuja z nauczycielami innych przedmiotéw szkolnych.

Bez wyraznego zwiagzku z caloscia reformy ministerstwo wprowadzilo, zarzadzeniem z roku
2004, zasade niezwykle niekorzystng dla ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych. Otéz na po-
ziomie licencjackim mieli oni uzyska¢ albo kwalifikacje do nauczania dwu przedmiotéw szkol-
nych, albo do zadnego. Rozwiazanie takie dobrze stuzyloby nielicznej grupie nauczycieli przed-
miotéw o minimalnej liczbie godzin w programie szkolnym, takich jak fizyka czy geografia
w malych, wiejskich szkotach, gdyz wypracowanie pensum oznaczalo dla nich faczenie godzin
w oddalonych od siebie placéwkach. Dla przyszlych nauczycieli jezykéw obcych oznaczalo to
skrdcenie o potowe czasu przeznaczonego na nauke jezyka i opanowanie jego dydaktyki. Na
wiele lat obnizylo to poziom absolwentéw uprawnionych do nauczania. Co wiecej, kolegia i li-
cencjackie kierunki niefilologiczne dobieraly jako drugi przedmiot popularny jezyk zachodnio-
europejski, czyniac to czesto w celach tak naprawde marketingowych. Ci absolwenci, o upraw-
nieniach formalnie nie do podwazenia, na dlugie lata obniza poziom nauczania w szkolach.
Z zarzadzenia tego ministerstwo wycofa si¢ dopiero w nastepnym omawianym tu okresie, bo
w roku 2012.

Materialy praktyczne zamieszczane w Jezykach Obcych w Szkole okazuja sie wiec tym potrzeb-
niejsze.

Wszystkie te kwestie odzwierciedlaja kolejne numery czasopisma. Dla przyktadu numer 4/2000
zawiera informacje o nowych egzaminach piéra Grazyny Czetwertynskiej, o maturze z jezykéw
obcych autorstwa Alicji Goszczynskiej, Marii Olchowik i Hanny Srokowskiej, a takze o sylabu-
sach maturalnych, przygotowana przez Andrzeja Kwasniewskiego. W numerze 1/2002 Daniel
Makus analizuje tez koncepcje ksztalcenia jezykowego w gimnazjum.
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Ré6znorodnos¢ potrzeb i celéw nauczania - potrzeba indywidualizacji
i wdrozenia do autonomii

W poprzednich okresach znajomo$¢ jezykéw obcych byla w Polsce stosunkowo slaba, totez
ogromna masa kurséw jezykowych, zaréwno szkolnych, jak i pozaszkolnych, ukierunkowana
byta na nauczanie na szczeblu poczatkowym lub $rednio zaawansowanym. Nauczanie na szcze-
blu zaawansowanym dotyczylo niezwykle waskiej grupy studentéw filologii i handlu zagranicz-
nego, jak tez niektérych pracownikéw naukowych.

Upowszechnienie nauczania jezykéw obcych w latach 90. przyniosto w tej dziedzinie ogromne
zmiany, ktére w pelni obserwujemy w omawianym tu okresie. Przede wszystkim podnidst sie
przecietny poziom znajomosci jezykow. W tym czasie juz prawie zaden kurs jezyka angielskie-
go, oprécz kurséw dla dzieci, nie zaczyna sie od rzeczywistego startu jezykowego, mnoza sie
kursy na szczeblu zaawansowanym i réznego rodzaju kursy egzaminacyjne, nawet te o znacz-
nym stopniu trudno$ci. Zréznicowanie wieku i poziomow nauczania ze stale zwiekszajacym
sie udzialem kurséw $redniego i wyzszego stopnia to cecha charakterystyczna omawianych
lat. W poprzednich okresach kursy jezykowe nie tylko charakteryzowaly sie mniejszym zréz-
nicowaniem, ale takze nosily prawie wylacznie charakter kurséw jezyka ogélnego. Teraz zréz-
nicowanie to wynika z faktu, iz nie sg to tylko kursy szkolne. Ogromna role — o czym juz byla
mowa w omoéwieniu okresu lat 1987-1997 — zaczely odgrywac kursy oferowane przez coraz
liczniejsze, stale mnozace sie szkoly jezykowe oraz zajecia oferowane na ogromnym, ale trud-
nym do precyzyjnego oszacowania rynku lekcji prywatnych. Coraz trudniej wiec oceni¢ role
szkoly w osigganiu danego poziomu jezykowego przez jej uczniéw, gdyz nauka szkolna stale
wspierana jest, uzupelniana, a czesto wrecz zastepowana réwnolegly nauka plynaca z innych
zrédel. Kwestie te nie s jednak przedmiotem artykutéw w Jezykach Obcych w Szkole. Przedsta-
wiciele szkot jezykowych nie zawsze sa — co zrozumiate — zainteresowani upowszechnianiem
swego know-how, a nauczycielom szkolnym trudno wypowiadac sie o wplywie innych Zrédet
wiedzy i umiejetnosci na wyniki swych uczniéw.

Stale jednak w centrum zainteresowan pozostaje jako gtéwny czynnik rozwoju jezykowego
wezesny start w nauce jezyka, o ktérego koncepcjach pisze E. Wieszczeczyriska (nr 6/2000)

oraz ksztalcenie dwujezyczne jako mozliwos¢ intensyfikacji nauki, co analizuje Jan Iluk (nr
6/2002).

We wcze$niejszych omawianych tu okresach kursy specjalistyczne, a wiec kursy jezyka do ce-
low zawodowych, pojawialy sie §ladowo, gdyz poziom jezykowy — o czym mowa wyzej — byl
tak niski, ze niezbedne bylo przede wszystkim polozenie fundamentu ogdlnego pod caly dalszy
proces opanowywania jezyka obcego. I znéw okres, jaki nastapit po transformacji, calkowicie to
zmienil, dajac wielkiej liczbie uczacych sig¢ dobre podstawy jezykowe ze szczebla poczatkowego
i przynajmniej nizszego sredniego. Dlatego tez pierwsze lata nowego stulecia to lata wielkiego
wzrostu i zréznicowania kurséw specjalistycznych. Widzimy tu niezliczone odmiany kurséw,
wynikajace z odmiennych zaméwien instytucji réznego typu, poczynajac od zakltadéw przemy-
stowych, przez male i Srednie przedsigbiorstwa o ogromnym spectrum produkcyjnym, niezli-
czone grupy zawodowe, takie jak kelnerzy, pracownicy sluzb naziemnych lotnisk, bankowcy,
pielegniarki i lekarze, az do stuzb cywilnych i politykéw. Jezyki Obce w Szkole nie pomijaja tych
kwestii, czego przykladem artykul Bogustawa Kubiaka o pojeciu jezyka specjalistycznego (nr
5/2002) czy tekst na temat typologii nauczania jezyka specjalistycznego (nr 2/2006)
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Co wazne, réznorodnosc¢ tych potrzeb i celéw dotyczy nie tylko kurséw pozaszkolnych. Kilka-
set polskich uczelni wyzszych prowadzi juz wtedy kursy jezykowe o nachyleniu specjalistycz-
nym z racji wielosci kierunkéw studidw, a i licea profilowane oraz technika nie pracuja w tym
czasie z kandydatami o zerowym stopniu znajomosci jezyka, bo — nawet jeéli ten stopien jest
niekiedy niski — uczacy sie maja za soba co najmniej sze$¢ lat szkolnej nauki jezyka obcego
i moga przystapic¢ do kursu o silnym nachyleniu zawodowym.

Tak znaczne upowszechnienie nauczania jezykéw i objecie nauczaniem réznych jezykéw ob-
cych wszystkich dzieci od 10. roku zycia wiacza tez w obreb uczacych sie dzieci niepelnospraw-
ne. Znacznie szerszy udzial niepetnosprawnych w polskim rynku pracy powoduje zwiekszone
ich zainteresowanie nauka jezyka obcego. Tak wiec ro$nie zapotrzebowanie na umiejetnosci
nauczania jezykow obcych osob niepelnosprawnych, przy czym jest tu potrzebna metody-
ka nauczania réznych grup oséb, o réznego rodzaju deficytach czy niepelnosprawnosciach.
To zupelnie nowa dziedzina dydaktyki jezykowej, ktéra dotychczas zajmowala tylko nieliczne
osrodki — na przyklad nauczaniem niewidomych zajmowatl si¢ wspaniale zaklad prowadzony
przez prof. Bogustawa Marka w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim. Teraz zainteresowanie
tymi kwestiami ro$nie i obejmuje nie tylko badaczy takich, jak B. Marek (nr 1/2001) czy E.
Domagata-Zysk (nr 1/2001), ale takze nauczycieli praktykéw uczacych na réznych szczeblach
zaawansowania i w réznego rodzaju placéwkach. Interesujacym przykladem moze by¢ tekst
Katarzyny Jaworskiej-Biskup na temat pracy z uczniem niewidomym z numeru 4/2007.

Szczegdblne zainteresowanie budzi tez w omawianym okresie sprawa dysleksji, powracajaca
bardzo czesto na tamach Jezykéw Obcych w Szkole w cyklu waznych artykutéw, w ogromnej
wiekszosci pidra Anny Jurek. Szczegélnie znaczaca byta seria obszernych tekstéw jej autorstwa
zamieszczanych w czterech kolejnych numerach czasopisma z roku 2004.

Zréznicowanie pozioméw nauczania jezykéw obcych laczy sie z pojawieniem sie znacznie
szerszego wachlarza jezykow obcych w ofercie edukacyjnej. Pojawiaja sie nie tylko liczne kur-
sy jezyka wloskiego i hiszpanskiego, ale takze portugalskiego, szwedzkiego, chifiskiego, japon-
skiego, arabskiego i innych. Mamy wiec do czynienia — jak to wida¢ choc¢by z tekstu Grazyny
Ploszajskiej (nr 2/2005) — z rosngcym zainteresowaniem nie tylko nauczaniem jezykéw obcych,
ale takze nauczaniem jezykow mmiejszosci narodowych: bialoruskiej, litewskiej, niemieckiej,
ormianskiej, stowackiej i ukrainskiej, nauczaniem jezykéw mniejszoéci etnicznych — na przy-
klad temkowskiej, a takze nauczaniem jezyka kaszubskiego jako jedynego jezyka uznanego za
regionalny w naszym systemie o$§wiatowym.

Widac teziinng réznice miedzy metodyka nauczania w ostatnich latach a wcze$niejszymi, oma-
wianymi tu okresami. Otz wcze$niej uwaga metodykdéw i nauczycieli nie byla silnie skierowana
na réznice indywidualne pomiedzy uczacymi sie. Dzialo sie tak ze wzgledu na ograniczenie na-
uczania jezykéw zachodnioeuropejskich do grupy uczniéw lice6w, niektérych technikéw oraz
do studentéw nielicznych wéwczas uczelni wyzszych, ale takze z uwagi na duza jednolitos¢
spoteczna i edukacyjna tej grupy. Kwestie te, takie jak na przyklad czynnik wieku, inteligen-
cje wielorakie, motywacja i postawy, a takze pamig¢, interesowaly naukowcéw juz wczeéniej,
gdyz mogly wyjasnia¢ pewne mechanizmy przyswajania jezyka, nie przekladalo sie to jednak
wyraznie na praktyke nauczania. Cho¢ w Jezykach Obcych w Szkole pojawialy sie pojedyncze
artykuly na te tematy, o czym byla mowa w poprzednim rozdziale, to jednak praktycy intereso-
wali si¢ wtedy raczej zasadami konstruowania materiatéw nauczania i metodami nauczania niz
analizowaniem réznic wérdd uczacych sie. Nawet w péznych latach 90. kierowano uwage jesz-
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cze gltéwnie na podobienistwa miedzy uczacymi sie, gdyz podstawowym dazeniem bylo wtedy
mozliwie szerokie upowszechnienie podejscia komunikacyjnego. Juz wtedy zaczely si¢ jednak
ujawniac istotne réznice. Przelom wieku przyniést wyostrzenie tej tendencji. W XXI wieku
okazalo sie, ze uczacy sie jezykéw obcych — niegdys gtéwnie licealisci — to osoby, ktére cha-
rakteryzuje znaczne zréznicowanie wiekowe: od przedszkola do uniwersytetu trzeciego wieku,
o roznych potrzebach jezykowych, a takze o réznych cechach osobowosci i stylu poznawczego.
Powoduje to konieczno$¢ brania tych réznic pod rozwage w planowaniu zaje¢, a w ich trakcie
takiej indywidualnej uwagi domagaja sie od nauczycieli sami uczniowie-klienci. Niezbedna jest
wiec indywidualizacja. Oznacza ona dla nauczycieli przede wszystkim umiejetno$¢ obserwa-
cji i diagnozy, ale oznacza tez innego rodzaju kompetencje zawodowe, na przyklad te zwigzane
z odpowiednia selekcja materialéw nauczania, tekstow, aktywno$ci komunikacyjnych, a nawet
z budowaniem innego typu lekcji, w toku ktérych w tym samym czasie rézni uczniowie lub
rézne grupy uczniéw wykonuja odmienne zadania.

Indywidualizacja zacheca do wykorzystania nowych technologii na lekcjach i poza nimi.

Stale wzrasta zainteresowanie multimediami i komputerowym wspomaganiem nauki jezykéw
obcych. Komputery w tym czasie powoli staja sie stalym elementem pracy szkoty, bedac tez
przedmiotem zainteresowania specjalnych programéw krajowych i miedzynarodowych, do
czego wrécimy jeszcze dalej, omawiajac nasze miejsce w europejskiej polityce jezykowej.

Znajduje to odzwierciedlenie w artykutach publikowanych w Jezykach Obcych w Szkole. W zwiaz-
ku z nauczaniem jezyka niemieckiego pisze o tym Stanistaw Nowak w tekscie z nru 4/1998, za$
w zwiazku z nauczaniem jezyka rosyjskiego — Eleonora Wesolowska w artykule z tego samego
numeru. Z kolei role Internetu na lekeji jezyka angielskiego podejmuje Elzbieta Gajek w tekscie
w nrze 5/1999, a na lekcji jezyka wloskiego i taciny — Roman Sosnowski w nrze 3/1999.

Indywidualizacja prowadzi tez do autonomii uczgcego sie w procesie opanowywania jezy-
ka obcego. I tu pojawia si¢ wiele probleméw. Patrzac od strony nauczyciela — autonomizacja
w poczatkowym okresie jest niewatpliwym utrudnieniem w pracy, wiaze sie bowiem z przygo-
towaniem ogromnej ilo§ci materialéw, ich starannym przydzieleniem poszczegélnym uczniom,
precyzyjnym zaplanowaniem lekcji i utrudnieniami w sposobach kontroli i oceny. Jednak na
dalszych etapach autonomia zdejmuje z nauczyciela wiele trudno$ci i w znacznym stopniu prze-
rzuca odpowiedzialno$¢ za proces i wynik nauki na samego ucznia. Patrzac od strony uczacego
sie — sytuacja nie przedstawia si¢ podobnie. Na poczatkowym etapie, gdy w gre wchodzi zréz-
nicowanie materiatéw i zadan w pracy pod kierunkiem nauczyciela i w pracy wlasnej — rosnie
motywacja i powstaje przekonanie o tym, ze nauczyciel bierze pod uwage potrzeby i zaintere-
sowania uczgcego sie. Pézniej jednak nie zawsze tendencje do autonomizacji sa przez uczacych
sie dobrze przyjmowane. Nie wszyscy tez uczacy sie chetnie przyjmuja tego rodzaju wyzwania.
Niechetnie widza je, na przyklad, ci uczniowie, ktérzy w kursie obowigzkowym opanowuja je-
zyk obcy tylko jako cze$é przymusowej nauki szkolnej, a nie dotaczaja do niej zadnych wlasnych
motywacji wewnetrznych. Wielu nauczycieli, szczegdlnie tych, ktérzy pracuja w trudnych dy-
daktycznie klasach gimnazjalnych czy klasach w niektérych szkotach zawodowych, staje wobec
pytania, jak uczy¢ autonomii w dziataniu ucznia, jesli 6w tego dziatania sobie nie zyczy i nim
sie niekoniecznie interesuje? Bywa tez, ze uczniowie doroéli na kursach w szkotach jezykowych
zadaja pytanie, za co ponosza wysoka oplate semestralng, jesli sktania sie ich do samodzielnego
poszukiwania materiatléw, do samodzielnej organizacji pracy wtasnej i do tego, by nie trakto-
wac nauczyciela jako podstawowego Zrdédta informacji.
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Dlatego istotnym elementem rozwazan w omawianym tu okresie jest taki sposéb dzialania, by
pomoc uczgcym sie w okresleniu wlasnych cech, styléw i strategii, a takze w okreslaniu wia-
snych potrzeb i zwiazanych z nimi celéw pracy, a w konsekwencji — by rozwina¢ u nich umiejet-
no$¢ doboru wtasnych materiatéw i sposobéw pracy wraz z trudna umiejetnoscia samooceny.
Tu ogromna role odgrywa tez Europejskie Portfolio Jezykowe jako narzedzie ulatwiajace nauczy-
cielom wdrazanie uczniéw do autonomii, o czym pisza na przyklad Halina Stasiak w numerze
5/2001, Barbara Glowacka, Malgorzata Pamuta, Dorota Sikora-Banasik, Angela Bajorek i Iwo-
na Bartosz-Przybylo w nrze 1/2005, a takze Izabela Marciniak w nrze 5/2005 oraz Malgorzata
Pamuta, Joanna Zyska i Maja Zazula w tym samym numerze. Wiecej uwagi po$wiecimy spra-
wom portfolio w podrozdziale na temat dokumentéw i programéw europejskich w dalszych
czesciach niniejszego rozdziatu.

W zwigzku z tak ogromnym zréznicowaniem potrzeb i celéw pojawia si¢ ogromna liczba ma-
terialéw nauczania réznych typdéw, co jednak nie rozwigzuje probleméw nauczycieli, bo nie
sposdb znalez¢ podrecznik odpowiadajacy dokladnie potrzebom okreslonej grupy uczacych
sie. To wszystko powoduje konieczno$¢ samodzielnego konstruowania planu kursu, tworzenia
jego szczegbélowego programu, doboru materialéw z réznych zrédel, o czestokro¢ nowej, nie-
znanej nauczycielowi tematyce i dostosowania technik pracy do potrzeb i mozliwo$ci uczacych
sie. Znajduje to wyraz w licznych artykulach i glosach nauczycieli wypowiadajacych si¢ na ten
temat w Jezykach Obcych w Szkole.

Samodzielno$¢ nauczyciela - wybor i podejmowanie decyzji

Reforma programowa pozwolita nauczycielom tworzy¢ wlasne programy autorskie lub samo-
dzielnie dokonywac¢ wyboru takiego programu i takich materialéw nauczania, jakie uznaja za
odpowiednie dla danej grupy uczniéw.

Mogli oni jednak takze na rozmaite sposoby wplywac na to, jak toczy sie proces uczenia sig¢ ich
ucznidéw, stosujac réznorodne metody lub ich polaczenia. To owe polaczenia sa dzis szczegol-
nie charakterystyczne, panuje bowiem powszechny eklektyzm, zwany juz w tym czasie pod na-
zwa post-method era. Pojawiaja si¢ zatem nie tylko najrozmaitsze odmiany i warianty podejscia
komunikacyjnego, ale tez nietypowe polaczenia integrujace na przyklad podejscie komunika-
cyjne z metoda Community (Counselling) Language Learning.

Zaréwno w praktyce nauczania, jak i w licznych projektach szkolnych, regionalnych i miedzy-
narodowych widac¢ dzi$ tendencje do wspélpracy z innymi instytucjami, takimi jak na przyktad
muzea, ale takze do wlaczania w proces nauczania rodzicéw. Wspdtpraca okazuje si¢ tym po-
trzebniejsza, ze brak jeszcze kompletnych podstaw teoretycznych nauczania, a te, ktére istnialy
w przesztosci — na przyktad dla metody audiolingwalnej czy kognitywnej — nie okazaly sie wy-
starczajace i nie zagwarantowaly satysfakcjonujacych wynikéw. Raporty z badai empirycznych
— liczniejsze niz sie na ogdt sadzi, bo publikowane w niskonakladowych i trudno dostepnych
akademickich czasopismach — nie dostarczaly tez wnioskéw, ktére nauczyciele mogliby fatwo
wykorzysta¢. Wynika to z faktu, iz prowadzone sa na nielicznych, z konieczno$ci niereprezen-
tatywnych prébach uczacych sie, a w dodatku w kontekstach edukacyjnych tak odmiennych, ze
trudno pokusi¢ sie o bezposredni transfer badanych aspektéw z teorii do praktyki nauczania.
Co wiecej, w humanistyce wyniki bywaja nie tylko rozbiezne, ale tez wzajemnie sprzeczne, co
nie ulatwia wnioskowania. Potrzebne sa wiec zawodowe kompetencje profesjonalnego nauczy-
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ciela, o ktére stale dba czasopismo. Zagadnienie to omawia na przyklad Magdalena Keblowska,
piszac o roli nauczyciela w zreformowanej szkole (nr 2/2003). Mozna wtedy angazowac siebie
i uczniéw w atrakcyjne, a zarazem wartosciowe aktywnosci, takie jak motywujace projekty pe-
dagogiczne, ktérych przyktady prezentuja M. Pamuta i A. Pytlarz (nr 2/1998).

Nauczyciel musi teraz kazdorazowo sprawdzaé warto$¢ poznanych lub samodzielnie opraco-
wanych strategii i technik nauczania, przewidywac ich konsekwencje, rozwazac ich plusy i mi-
nusy. Okreslenie ,refleksyjny praktyk” to juz nie tylko naukowa moda, to rzeczywista koniecz-
no$¢. Postawa refleksyjna jest jednak znacznie utrudniona, gdyz nauczyciel jest przeciez ciagle
oceniany — przez swych zwierzchnikéw, przez obserwatordéw zewnetrznych, przez uczniéw
iich rodzicéw. Jego wlasna refleksja nie zawsze zgadza si¢ z ocenami innych o0séb, a ocen tych
nie moze lekcewazy¢. Jednak te naptywajace do nauczyciela z réznych stron oceny jego pracy
staja sie dlan kolejnym przedmiotem refleks;ji.

Im bardziej mozna jednak zainteresowac¢ i zaktywizowac¢ uczniéw, a takze im lepiej da sie uza-
sadni¢ ich rodzicom lini¢ swego postepowania, tym wieksza szansa powodzenia. Potrzebna
okazuje sie¢ wiedza o tym, jak przedstawiaja sie dzialania efektywnych nauczycieli. Ilustruja to
liczne artykuly publikowane w tym okresie w Jezykach Obcych w Szkole, ktérych przykltadem
jest tekst Doroty Werbinskiej relacjonujacy badania majace na celu opis cech i zachowan sku-
tecznych nauczycieli jezyka angielskiego (nr 1/2004).

Coraz czesciej tez problemem nauczycieli staje sie fakt, iz uczacy sie, stosunkowo szybko osig-
gajac mozliwo$¢ skutecznego porozumiewania si¢ w prostych sytuacjach, zatrzymuja sie na
poziomie, ktéry komunikacyjnie uznali za wystarczajacy. Mamy wtedy do czynienia ze zjawi-
skiem, ktére mozna tu okresli¢ jako szybki sukces komunikacyjny, do ktérego w dos¢ prostych
sytuacjach wystarcza poziom Bl i fosylizacja, z ktéra w pdzniejszym czasie i im samym, i ich
nauczycielom bardzo trudno sobie poradzi¢. I na te kwestie zwracaja uwage autorzy artykutéw
W czasopi$mie.

Bardzo wazne w podejmowaniu przez nauczyciela racjonalnych decyzji jest orientacja w nowych
tendencjach w dyscyplinach podstawowych: jezykoznawstwie, literaturoznawstwie i psychologii.
W omawianym dziesigcioleciu daje sie zauwazy¢ wyrazne staranie o stale zaspokajanie tej potrze-
by. Pojawiaja sie artykuly przekazujace niezbedne informacje dotyczace semantyki kognitywnej,
autorstwa Elzbiety Gérskiej (nr 2/2001), teorii aktéw mowy — autorstwa Marzeny Wysockiej nr
1/2007), przydatnosci tekstu literackiego autorstwa Hanny Mrozowskiej (nr 3/ 2001) i Ewy Tur-
kowskiej (nr 5/ 2006). I w tym konteks$cie nie zapomina sie jednak o rozwijaniu refleksyjnosci
nauczycielskiej, czego dowodem np. artykul Marka Derenowskiego w numerze 1/2007.

Polska a dokumenty i programy europejskie

Po pieciu latach funkcjonowania wersji roboczej, w roku 2001 pojawia sie, opublikowana przez
Cambridge University Press w postaci ksiazkowej, kompletna wersja podstawowego dokumen-
tu Rady Europy odnoszacego sie do nauczania jezykéw obcych: The Common European Frame-
work of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment, a w roku 2003 jej polska wer-
sja Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie nauczanie, ocenianie, wydana
przez CODN. Owocuje to — jak w wielu innych krajach europejskich — upowszechnieniem sie
sze$ciostopniowej skali pozioméw jezykowych: A1, A2, B1, B2, C1 i C2, i licznymi zmianami
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organizacyjnymi w studiach jezykéw obcych szkét wyzszych, w kolegiach jezykowych, na filo-
logiach, a takze w szkolach jezykowych.

Pojawia sie tez Europejskie Portfolio Jezykowe Rady Europy, ktére ma pomoéc zwiekszy¢ efek-
tywno$¢ nauczania, a takze sktoni¢ do dokumentowania doswiadczen jezykowych i interkultu-
rowych. Wspiera uczniéw w refleksji nad wlasnym stylem uczenia sie i uzyskiwanymi wynika-
mi, pomaga okresli¢ wlasne cele i dazenia, okresli¢ swe mocne i stabe strony, dobra¢ techniki
i strategie uczenia sie, dokonywac systematycznej samooceny, a takze gromadzi¢ przyklady
wlasnych prac, ktére ilustruja opanowane umiejetnosci. Do roku 2002 powstaje w Europie bli-
sko 70 tego rodzaju dokumentéw dla réznych grup wiekowych uczacych sig, a 20 jest w toku
opracowywania i pilotowania. Ostateczna liczba podawana przez Rade Europy w momencie
zamkniecia procedury zatwierdzania wersji krajowych przekroczyta sto. W roku 2002 zapada
decyzja Ministerstwa Edukacji o przystapieniu Polski do prac nad wlasnymi wersjami Portfolio.

Powstaje u nas pie¢ wersji polskiego Portfolio dla pieciu réznych grup wiekowych uczacych
sie. Najwczesniej wprowadzaé¢ mozna Moje pierwsze Portfolio Jezykowe dla dzieci w wieku od
3 do 6 lat, a takze nastepne w kolejnosci wiekowej Europejskie Portfolio Jezykowe dla klas I-111,
czyli dla dzieci od 6 do 10 lat, przygotowane przez zespdt pod kierunkiem Malgorzaty Pamuly.
Moéwi o nim na przyklad artykut tej autorki o roli rodzicéw w edukacji jezykowej najmtodszych,
a zarazem w budowaniu Europejskiego Portfolio Jezykowego dla dzieci (od 3 do 6i0d 6 do 10 lat)
zamieszczony w numerze 5/2006.

Nastepne w kolejnosci wiekowej to Europejskie Portfolio Jezykowe dla uczniow od 10 do 15 lat,
przygotowane pod kierunkiem Barbary Glowackiej, ktéremu poswiecono wiele publikacji, mie-
dzy innymi tekst o portfolio jako o drodze do wielojezycznosci (nr 4/2002), czy tez o przydatnosci
portfolio (nr 6/ 2003), a takze o kluczowej roli nauczyciela (nr 4/ 2004) i jego pracy z portfolio
oraz interpretacji jego zawartoéci (nr 2/2007). Istotne jest tez u§wiadomienie nauczycielom, ze
portfolio to typowa forma oceniania alternatywnego — czyni to E. Wajda w nrze 4/2004.

Dla uczniéw starszych i uczacych sie w szkolach wyzszych powstato pod kierunkiem Mirosta-
wa Pawlaka Europejskie Portfolio Jezykowe dla uczniow szkét ponadgimnazjalnych i studentow,
ktéremu jego koordynator poswiecit miedzy innymi artykuly prezentujace to narzedzie (nr
3/2005) i ukazujace je jako wprowadzenie do autonomii ucznia (nr 1/2006), ale réwniez poddat
je badaniom, ktére relacjonuje w numerze 3/2006.

Powstalo tez pod kierunkiem Katarzyny Kieszkowskiej Portfolio dla dorostych, wzorowane na
portfolio szwajcarskim, o ktérym informuje artykul z nru 1/2006.

Wszystkie wersje sg starannie pilotowane w krajowych kontekstach edukacyjnych, a procesowi

walidacji patronuje i akredytacje zapewnia — jak zawsze w przypadkach narodowych wersji
portfolio — Rada Europy w Strasburgu. Wszystkim im poswiecono nie tylko liczne artykuly
w Jezykach Obcych w Szkole, ktérych przyklady podaje wyzej, ale réwniez artykuly autorstwa
nauczycieli dzielacych sie swymi do$§wiadczeniami w przystepowaniu do pracy z Portfolio oraz
informujacych o efektach tej pracy.

Poniewaz Polska jest jednym z wielu krajéow, w ktérych pracuje sie nad krajowymi wersjami
Portfolio, wdrozenie naszych rozwiazan staje si¢ przedmiotem ozywionej wymiany do$wiad-
czen takze z zagranicznymi partnerami réznorodnych programéw, ktére pojawiaja sie teraz
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w polskich szkotach. Sa to programy Unii Europejskiej, cieszace si¢ u nas wielkim powodze-
niem i obejmujace juz kilka tysiecy szkdl. Wspieraja one wspotprace szkét w réznych krajach,
sklaniaja przy tym do wykorzystywania nie tylko tradycyjnych form komunikacji, ale takze
nowoczesnych technologii informacyjnych, a do tego zachecaja do integracji jezyka obcego
z tre$ciami nauczania innych przedmiotéw. I cho¢ — czemu trudno sie dziwi¢ — najwiekszy
procent tych programéw wykorzystuje trzy jezyki: angielski, niemiecki i francuski, to coraz
czedciej pojawiaja sie inne jezyki europejskie, takze te o stosunkowo niewielkim zasiegu. Ze
wzgledu na wielo$¢ form pracy i stosowanych narzedzi, programy te pozwalaja wlaczy¢ sie
w prace uczniom o réznym stopniu znajomosci jezyka i o réznego rodzaju umiejetnosciach.
Programy te omawia tekst Pawla Poszytka Europejskie programy wspierajg nauczycieli jezykow
obcych w Polsce zamieszczony w numerze 6, czyli numerze specjalnym czasopisma, wydanym
w roku 2003, a takze inne teksty wzbogacajacy te tematyke z numeru 2/2004. Numer ten w ca-
tosci poswiecony jest tematyce polskiej edukacji jezykowej na tle tendencji europejskich, co
ilustruje wage problematyki w tym okresie.

Ro$énie tym samym potrzeba dzielenia sie swymi do$wiadczeniami w tej dziedzinie, co ilustruja
artykuly zamieszczane w Jezykach Obcych w Szkole w tym czasie, a pisane przez nauczycieli,
ktorzy pisza o swoich pomystach dydaktycznych. Owe materialy praktyczne zajmuja w tym
okresie okoto 2/3 objetosci kazdego numeru czasopisma.

Istotne znaczenie dla szkét ma tez polska edycja unijnego programu edukacyjnego European
Language Label, ktéra w omawianych latach nagrodzila europejskim znakiem innowacyjno-
$ci jezykowej ponad sto sposrdd kilkuset instytucji zglaszajacych najciekawsze projekty. Byly
wsrdd nich przede wszystkim szkoty, startowaty i bywaly nagradzane takze na przyklad osrodki
ksztalcenia nauczycieli czy muzea. Podstawa oceny sa, z jednej strony, wspdlne kryteria mie-
dzynarodowe, takie jak na przyklad innowacyjno$¢, wielostronno$¢, wymiar europejski, kre-
atywno$¢ czy fatwo$¢ wykorzystania projektu w innych warunkach, z drugiej zas§ — dodatkowe
kryteria sformufowane dla danej edycji w Polsce, wsrdd ktérych mielismy juz takie priorytety,
jak nauczanie dorostych, nauczanie dzieci czy ksztalcenie nauczycieli. Widaé je w tekstach pre-
zentujacych role European Language Label, ktéry promuje tego rodzaju projekty, co podkre-
$laja artykuly Pawta Poszytka na temat kolejnych edycji konkursu, np. z numeru 4/2003, z roku
2004, z roku 2005 i w numerze 5/2007 (tekst pisany z Gracjana Wieckowska). W nastepnym
okresie, ktéry stanie si¢ przedmiotem opisu w kolejnym rozdziale niniejszego tekstu, problema-
tyka ta pojawi sie jeszcze w czasopismie wielokrotnie.

Wiele zdziata¢ mozna w ksztalceniu jezykowym poprzez regularne wymiany mlodziezowe, or-
ganizowane przewaznie przez nauczycieli danej szkoly. Projekty takie, przy dobrej organizacji,
facza wypoczynek z nabywaniem nowej wiedzy i umiejetnosci, sprzyjaja wzajemnemu pozna-
waniu, co utrudnia upowszechnianie sie stereotyp6w, a ponadto pozwala jednocze$nie rozwijaé
kompetencje jezykowa i interkulturows,

Upowszechnieniu tych programéw i pomystéw sprzyjaja tez — oprdocz naturalnych mechani-
zmoéw motywacyjnych — wymogi awansu zawodowego nauczycieli. Pojawia sie zatem w Jezy-
kach Obcych w Szkole wiele artykuléw prezentujacych przygotowania do realizacji projektéw,
ich wdrazanie, zalety, ale tez napotykane trudnosci.

Tego rodzaju wspdtdziatanie premiuja coraz liczniejsze programy miedzynarodowe wchodzace
w sklad Life Long Learning (2007-2013), a kontynuujace dziatania z lat poprzednich, prowa-
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dzone w ramach programow takich, jak na przyktad Comenius, eTwinning czy wspomniany juz
konkurs European Language Label, co w znacznym stopniu wplywa na sposéb pracy: znacznie
wiecej zaobserwowac mozna teraz pracy samodzielnej, pracy w parach i grupach jezykowych.
Rosnie tez liczba prac projektowych, a wspieraja je wielkie programy realizowane w Pracowni
Jezykéw Obcych Centralnego O$rodka Doskonalenia Nauczycieli: INSETT, YOUNG LEAR-
NERS czy DELFORT, co omawia w numerze 3/2002 Maria Gorzelak.

Tendencje w polityce edukacyjnej i jezykowej omawiaja w kolejnych numerach czasopisma
Maria Boltruszko, Grazyna Czetwertynska, Hanna Komorowska, Marek Lotko, Pawel Poszy-
tek, Ewa Wieczorek i wielu innych.

Omoéwione tu dziesigciolecie to nie tylko wejscie w XXI wiek. To takze catkowite otwarcie si¢
na $wiat, unowocze$nienie struktur, tre$ci i metod nauczania oraz oceniania efektéw ksztal-
cenia jezykowego. To pelny rozwdj dobrze juz ustabilizowanej edukacji nauczycielskiej oraz
badan naukowych nad procesami uczenia sie i nauczania jezykdéw obcych. To réwniez inten-
sywne kontakty miedzynarodowe, w tym takze wymiany edukacyjne i naukowe na wszystkich
szczeblach.



Dzis i dalej

Szoste dziesieciolecie czasopisma
2007-2017
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—— Charakterystyka okresu

11. — Kontekst spoleczny

Trudno jest méwic¢ o latach biezacych, kiedy brak jeszcze odpowiedniej perspektywy do ich
oceny, a nawet do syntetycznego opisu, kwestie kontekstu zatem po raz pierwszy w niniejszej
publikacji potraktuje dos¢ skrétowo.

Pomimo pewnych wewnetrznych konfliktéw, byt to politycznie i ekonomicznie okres do$¢ sta-
bilny. Polska od dluzszego juz czasu dobrze funkcjonowata w NATO, Radzie Europy i Unii
Europejskiej, rynki pracy byly dla Polakéw otwarte, a mozliwo$¢ swobodnego poruszania sie
zapewniona. Fundusze unijne sprzyjaly inwestycjom centralnym i lokalnym, do$¢ znacznie po-
prawila sie wiec infrastruktura. Pojawily si¢ jednak takze powazne problemy. Przede wszystkim
poglebily sie rozwarstwienia ekonomiczne nie tylko pomiedzy regionami, ale tez pomiedzy po-
szczeg6lnymi ludzmi, i to niezaleznie od poziomu wyksztalcenia i miejsca zamieszkania. Co
wiecej, narastajace napiecia zewnetrzne, spowodowane konfliktami zbrojnymi, fala uchodzcéw
przybywajacych do Europy i zamachami terrorystycznymi, wzmogly leki, a te sprzyjaly we-
wnatrz kraju narastajacym sporom ideologicznym, ktérych nie czas jeszcze osadzac.

Bardziej klarownie przedstawia si¢ sytuacja edukacyjna w Polsce.

12. — Kontekst edukacyjny

Okres lat 2007-2016 w edukacji to takze okres wzglednej stabilno$ci. W petni juz wdrozona
reforma edukacji z roku 1999 przyniosta dobra pozycje Polski w miedzynarodowych badaniach
PISA, a nauczyciele gimnazjéw — przedtem nie zawsze radzgcy sobie z trudna grupa wiekowa
swych uczniéw — w wiekszo$ci pokonali, jak sie wydaje, najpowazniejsze trudnosci. Pojawito sie
wiec sporo pozytywnych zjawisk, ktére ponizej wymienie.

Rozpoczynaja sie w roku 2008 prace nad przystosowaniem Europejskiej Ramy Kwalifikacji
do polskich potrzeb oraz nad skonstruowaniem i wdrozeniem Polskiej Ramy Kwalifikacyjnej,
wcze$niej nazywanej Krajowymi Ramami Kwalifikacyjnymi — KRK. Umozliwia to migedzyna-
rodowg poréwnywalno$¢ certyfikatéw, dyploméw i kompetencji absolwentéw instytucji edu-
kacyjnych réznych szczebli, ulatwia tez znacznie mobilno$é¢ edukacyjna i zawodowa, cho¢ nie-
uchronnie mnozy sie¢ przy tym liczba procedur administracyjnych i dzialan biurokratycznych.

W roku 2009 opracowane zostaja nowe podstawy programowe dla wszystkich etapéw edukacyj-
nych, przygotowane tez zostaja — na podstawie recenzji zapotrzebowywanych przez ministerstwo
u niezaleznych specjalistow — listy aprobowanych dokumentéw programowych oraz rekomendo-
wanych podrecznikéw, w tym oczywiscie takze podrecznikéw do nauki jezykéw obcych.

W dziedzinie ksztalcenia nauczycieli ministerstwo w roku 2012 wycofuje si¢ z dwuprzedmio-
towos$ci w przygotowaniu nauczycieli do zawodu, co odcigza kierunki filologiczne i umozliwia
staranniejszy rozwdj kompetencji jezykowej i dydaktycznej studentéw w toku studiéw licen-
cjackich.
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Nie obywa si¢ jednak bez problemdéw. W sytuacji nizu demograficznego i zmniejszania sie licz-
by studentéw zamkniete zostaja w roku 2014/15 niezwykle zastuzone dla edukacji nauczyciel-
skie kolegia jezykéw obcych. Ich 25-letnia dzialalno$¢ byla zdecydowanym sukcesem, czego
dowodem fakt, iz system ksztalcenia nauczycieli w kolegiach zostal wybrany do prezentacji
w brytyjskiej publikacji pod redakcja Ch. Tribble’a jako jedna z kilkunastu najciekawszych i naj-
wartos$ciowszych innowacji pedagogicznych w Europie (Tribble 2012).

Zastrzezenia budzi niedostateczne przygotowanie absolwentéw systemu szkolnego do rynku
pracy. Bezrobocie, co prawda, maleje, gtéwnie z uwagi na ogromna emigracje zarobkows, jed-
nak pracodawcy narzekaja na brak samodzielnosci i inicjatywy mtodych ludzi, co wiecej — takze
na niedostateczna kreatywno$¢ i nieumiejetno$¢ wspétpracy w grupie, a przyczyn tego zjawi-
ska upatruja w pracy szkot wszystkich szczebli.

W zwiazku z tym w szkolnictwie wyzszym toczy si¢ dyskusja na temat ukierunkowania ksztat-
cenia. Problem jest kontrowersyjny, gdyz z jednej strony ksztalcenie akademickie istotnie nie
zawsze odpowiada na bezposrednie zapotrzebowanie rynku, z drugiej za$ strony — ksztalce-
nie praktycystyczne uwazane jest za ryzykowne ze wzgledu na przyszlo$¢ absolwentéw, ktérzy
funkcjonowac beda na zmieniajacym sie dynamicznie rynku pracy, gdzie wciaz zanikaja pewne
zawody i tworza sie nowe.

Gléwna fala krytyki kieruje sie w strone testowego sposobu oceniania, ktéry nie wspiera twor-
czego i analitycznego podejscia do materialy, a co gorsza — sklania nauczycieli do uczenia ,, pod
testy” w celu poprawy pozycji danej szkoty w rankingach. Wprowadzenie egzaminéw zewnetrz-
nych ma, co prawda, zalety zwiazane z obiektywizmem oceny, wzmaga jednak zrozumiate pro-
testy przeciw wszechmocy testowania. Krytyce — niewatpliwie stusznej — nie towarzysza jednak
konstruktywne propozycje, bo masowo$¢ ksztalcenia nie ulatwia zindywidualizowanej, ustnej
oraz pisemnej kontroli i oceny, a trudno wyobrazi¢ sobie powrdt do elitarno$ci ksztalcenia.

Nieefektywnym poszukiwaniem mozliwo$ci poprawy sytuacji byla sugestia wczesniejszego
startu szkolnego. Wsparla te probe krytyka istniejacych rozwiazan plynaca ze $rodowisk na-
ukowych, ktére podkreslaty nietypowo$¢ pdznego rozpoczynania nauki szkolnej przez polskie
dzieci w sytuacji, kiedy w ogromnej wigkszosci krajéow dzieci rozpoczynaja swa szkolna dro-
ge w wieku 6, 5, a nawet 4 lat. Proba dostosowania sie do tendencji europejskich w aspek-
cie struktury systemu szkolnego stala sie planowana reforma startu szkolnego, polegajaca na
wprowadzeniu obowiazku szkolnego dla 6-latkéw i obowiazkowej, przedszkolnej klasy zerowej
dla 5-latkéw. Owa proba doprowadzila do jeszcze wigkszego konfliktu wewnetrznego w kraju.
Koncepcja wczesniejszego startu szkolnego napotkata powazne przeszkody. Analizujac argu-
menty, mozna jedynie przypuszczaé, ze w istocie nie chodzito o tak zwana gotowos¢ szkolna,
bo szkola ma dostosowac sie do dziecka, a nie dziecko do szkoly. Problem tkwil raczej w wat-
pliwo$ciach co do gotowosci szkoly do zapewnienia opieki, bezpieczenstwa i komfortu dzieci,
podczas gdy warunki te zapewnia przedszkole, oferujac positki, mozliwo$¢ snu i gwarantu-
jac wielogodzinna opieke w czasie pracy rodzicéw, co daje owym rodzicom takze mozliwos¢
efektywnej pracy zarobkowej. Szkota z duza i hatasliwa $wietlica takiego komfortu dzieciom
i rodzicom najczesciej nie jest w stanie zapewni¢ w tym samym stopniu. Op6r wielu rodzicéw
okazal sie bardzo duzy, totez z planowanych zmian zrezygnowano.

Pod koniec omawianego okresu przedmiotem krytyki staly sie takze gimnazja. W momencie
pisania tego tekstu planowana jest kolejna reforma, powracajaca do systemu 8+4, z rozbudo-
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wanym systemem ksztalcenia zawodowego. Ma ona wej$¢ w zycie juz w roku 2017, kiedy to po
raz pierwszy dzieci z klas VI maja kontynuowac nauke w szkole podstawowej, a nie bedzie juz
naboru do gimnazjéw.

Nauczycieli jezykéw obcych cieszy jednak w tym okresie przede wszystkim obnizenie wieku
rozpoczynania nauki jezyka — poczatkowo do klasy I szkoly podstawowej, pdzniej za$ objecie
nauczaniem jezyka obcego takze dzieci przedszkolnych.

Otwiera sie tez w ostatnim dziesiecioleciu coraz szerzej wspoélpraca miedzy srodowiskami aka-
demickimi a nauczycielami. Sprzyjaja temu coraz liczniej ukazujace sie publikacje ksiazkowe
dotyczace nauczania jezykéw obcych — przytocze tu kilka tytutéw ilustrujacych kluczowe za-
gadnienia glottodydaktyki. Sa to na przyktad:

Zofii Chlopek Nabywanie jezykéw trzecich i kolejnych oraz wielojezycznosé (2011)

Katarzyny Karpinskiej-Szaj Nauczanie jezykow obcych uczniow z niepetnosprawnoscig w szko-
tach ogélnodostepnych (2013)

Anny Jaroszewskiej Nauczanie jezykow obcych senioréw w Polsce (2013)

Hanny Komorowskiej (red.) Skuteczna nauka jezyka obcego. Struktura i przebieg zajec jezyko-
wych (2009)

Mirostawa Pawlaka (red.) Nauczyciel jezykéw obcych dzis i jutro (2009)

Pawta Poszytka European Standards of Testing Language Proficiency and the Polish ‘Nowa Ma-
tura’ Examinations in English

Jolanty Sujeckiej-Zajac Kompetentny uczeri na lekcji jezyka obcego. Wyzwania dla glottodydak-
tyki mediacyjnej (2016)

Magdaleny Szpotowicz i Malgorzaty Szulc-Kurpaskiej Teaching English to Young Learners (2009)
Jerzego Zyberta Efektywnosc w szkolnej nauce jezyka obcego (2013).

13. — Strategia redagowania czasopisma

W roku 2008 nastapily pewne zmiany w redakcji czasopisma — funkcje sekretarza przejeta
Marta Piasecka. Redaktorem dziatu jezyka francuskiego, wloskiego i hiszpanskiego zostal Kon-
rad Leszczynski, jezyka niemieckiego — Barbara Kujawa, a dzialu rosyjskiego — Wojciech So-
snowski. W roku 2009/2010. Maria Gorzelak, czwarty redaktor naczelny pisma od czasu jego
powstania, zakoniczylta swa dluga, bo 28-letnia prace na stanowisku prowadzacej czasopismo.

Od roku 2010 do 2011, funkcje piatego z kolei redaktora naczelnego przejal romanista, Marek
Zajac, juz wezedniej zwigzany z czasopismem jako redaktor dziatu jezyka francuskiego, wloskiego
i hiszpanskiego. Wydawca czasopisma zostal Osrodek Rozwoju Edukacji (ORE). Charakter Jezy-
kow Obcych w Szkole nie ulegl zmianie, utrzymaly one swéj profil jako czasopismo taczace teorie
i praktyke nauczania. cho¢ proporcje zmienily sie nieco na korzys¢ teorii w gtéwnych numerach
pisma, a na korzy$¢ praktyki w liczniejszych niz wcze$niej numerach specjalnych, co zapewnito
korzystng réwnowage. Zyskala ogromnie szata graficzna czasopisma — w roku 2010 unowocze-
$niona zostala okladka i zmieniony na korzys¢ format czasopisma, zas od roku 2012 ukazuje sie
ono on-line w nowej, autentycznie nowoczesnej postaci. W sklad redakcji wchodza poczatkowo
Magdalena Woynarowska-Soldan i Joanna Szymula, p6Zniej takze Stanistaw Diuzniewski, Ewa
Wieczorek i Justyna Maziarska-Lesisz, dalej Anna Fus, Katarzyna Garko, Elzbieta KoZniewska,
Iwona Konopka, Elzbieta Zwierzyriska, Elzbieta Gorazinska i Teresa Woynarowska. Konsultacje
naukowa zapewniata w tym czasie Malgorzata Pamuta-Behrens.
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W roku 2012 czasopismo zostalo przekazane Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji (FRSE), a fi-
nansowanie go zapewniono z grantu Komisji Europejskiej, przeznaczonego na realizacje pro-
gramu Life Long Learning — Uczenie si¢ przez cafe zycie. Od 1 stycznia 2014 roku Jezyki Obce
w Szkole finansowane sa z programu ERASMUS +. W zwiazku z tym zmienila sig¢ nieco strate-
gia redagowania czasopisma i — w konsekwencji — jego struktura: zostaly stworzone dwa nowe
dzialy: ,Jezyki w Europie”, poswiecony rozwojowi polityki jezykowej Unii Europejskiej i ,Unijna
wieza Babel” zawierajacy artykuly prezentujace rezultaty projektéw realizowanych w progra-
mach europejskich, takich jak eTwinning czy European Language Label. Czasopismo jeszcze
wiecej uwagi niz dotychczas zaczeto poswiecaé wspétpracy miedzynarodowej.

Strategia redagowania czasopisma zmienila si¢ jednak nie tylko z tego powodu. Zmiany w struk-
turze grup uczacych sie, pojawienie sie nowych grup wiekowych, zwiekszajaca sie liczba stu-
dentéw, wzrost liczby dorostych uczacych sie, wzrost roli jezykdéw specjalistycznych staly sie
czynnikami, ktére zwrdcily na czasopismo uwage $rodowisk akademickich, w tym takze coraz
liczniejszej w Polsce grupy doktorantéw. Jednocze$nie redakeja czasopisma cze$ciej zwracata sie
do specjalistéw z sugestia przygotowania tekstéw poswieconych problemom skladajacym sie na
wiodacy temat numeru, chocby z tej przyczyny, ze nowe zjawiska, takie jak na przyklad pojawia-
nie sie kolejnych egzamindéw zewnetrznych, podlegaly szeroko zakrojonym badaniom, ktérych
wyniki warto bylo udostepni¢ nauczycielom. Przykladem moga tu by¢ badania prowadzone przez
Instytut Badan Edukacyjnych, czego dowodem raporty takie, jak Europejskie badanie kompetencji
jezykowych ESCL. Raport krajowy czy tez Badania efektywnosci nauczania jezyka angielskiego.

Czasopismo sklonilo sie zatem ku teorii, szczegdlnie ze — w dobie Internetu — nie bylo juz
potrzeby drukowania w nim materialéw praktycznych, dzi§ fatwo dostepnych w atrakcyjnej
postaci w sieci. Potrzebne byly raczej teksty pozwalajace na rozwijanie kompetencji nauczyciel-
skich, ktére odsylaly do niekomercyjnych materialéw dostepnych w systemie hipertekstowym.
Zmienilo to charakter Jezykow Obcych w Szkole, co wida¢ w liczbie artykutéw naukowych. O ile
w roku 2011 opublikowano 12 tekstéw o takim charakterze, to juz w roku 2013 tekstéw tego
typu pojawito sie 35. Efektem tej tendencji stala sie parametryzacja czasopisma i przyznanie
mu w roku 2015 — w wyniku ewaluacji czasopisma — 8 punktéw. Obecnie artykuly naukowe to
okoto 2/3 objetosci pisma, co nie znaczy, ze nauczyciele nie otrzymuja materiatéw praktycz-
nych — te bowiem uzyskuja dzigki linkom zawartym w tekstach w czasopi$mie, co umozliwia
dotarcie do niekomercyjnych scenariuszy lekcji, aktywnosci, ¢wiczen i dodatkowych tekstow.

Zysk jest obopdlny, gdyz naukowcy pozostaja w kontakcie z nauczycielami, a nauczyciele po-
szerzaja swa wiedze i doskonala swe umiejetnosci zawodowe, uzyskujac informacje o Zrédtach
pozyskiwania materiatéw praktycznych.

Od momentu, kiedy wydawaniem Jezykéw Obcych w Szkole zajela si¢ Fundacja Rozwoju Syste-
mu Edukacji (FRSE), redaktorem naczelnym jest Anna Grabowska, a sekretarzem redakcji Mal-
gorzata Janaszek-Bazanek. Dzialami zawiadywaly od tego momentu Julia Plachecka, Agnieszka
Dryjanska i Beata Platos. Rada Programowa kierowatla piszaca te stowa, w sktad rady weszli:
Zofia Berdychowska — konsultant w zakresie jezyka niemieckiego, Wojciech Sosnowski — w za-
kresie jezyka rosyjskiego, Aleksandra Ratuszniak — w zakresie jezykéw romanskich, Danuta
Szczesna — w zakresie jezyka polskiego jako obcego, nieodzatowana juz dzi§ Magdalena Szpo-
towicz w zakresie wymiaru europejskiego ksztalcenia jezykowego, Radostaw Kucharczyk —
w zakresie wielojezycznosci i wielokulturowosci oraz Jolanta Urbanik — w zakresie ksztalcenia
jezykowego w szkolach wyzszych.
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Czasopismo ukazuje si¢ jako bezplatny kwartalnik w wersji on-line, a teksty dostepne sa nie tyl-
ko jako PDF, ale takze w wersji mobilnej. Umozliwia to czytelnikom dostep do licznych Zrédet
i niekomercyjnych materialéw, do ktérych odsylaja ich teksty artykuléw, w samych tekstach
za$ autorzy moga ocenia¢ warto$¢ tych materialéw i omawiac sposéb ich wykorzystania, bez
konieczno$ci zamieszczania ich w czasopismie.

Wszystko to oznacza z jednej strony ogromna liczbe uzytkownikéw, z drugiej za$ strony —
znaczne poszerzenie zasiegu oddzialywania pisma (liczba odston pomiedzy rokiem 2013
a 2016 to az 1.250.000): dzi$ dociera ono takze do nauczycieli np. jezyka angielskiego i pol-
skiego w Wielkiej Brytanii, Stanach Zjednoczonych, Chinach czy Turcji. Co warto podkresli¢
— nauczyciele pracujacy w odleglych rejonach geograficznych czesto pozostaja w aktywnym
kontakcie z Jezykami Obcymi w Szkole.

14. — Struktura czasopisma

Struktura czasopisma zmieniata sie w tym okresie kilkakrotnie.

Czasopismo rozpoczeto funkcjonowanie w omawianym tu okresie w nastepujacym ukladzie
dziatéw:

- Podstawy glottodydaktyki

- Miedzy teoria a praktyka

- Programy, egzaminy, raporty, informacje

- Z do$wiadczen nauczycieli

- Sprawozdania

- Recenzje.

Pézniejsze wydania zawieraly zazwyczaj artykuly zgrupowane w dziatach:
- Miedzy teoria a praktyka

- Z doswiadczen nauczycieli i uczniow

- Informacje.

Pézniej zas, a wiec po roku 2012, czasopismo oferowalo dzialy:
- Jezyki w Europie

- Temat numeru

- Unijna wieza Babel

- Pomysty dla aktywnych.

Uktad ten zostal p6zniej przeorientowany na nastepujacy:

- Temat numeru (zawierajacy zazwyczaj dwie grupy tekstéw prezentowanych jako zagadnienia
teoretyczne i materialy praktyczne)

- Zdaniem dydaktyka

- Jezyki w Europie

- Na koncu jezykédw.

Jak wida¢, coraz trudniejsze stawalo sie rozréznienie na grupe tekstéw jezykoznawczych, li-
teraturoznawczych czy kulturoznawczych i grupe artykutéw zwiazanych z doswiadczeniami
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nauczycieli, stad czeste proby przeorganizowywania tresci czasopisma i zrozumiale trudnosci
z zakwalifikowaniem tekstéw do poszczegdlnych dzialéw.

Nadal pojawiaja sie¢ numery specjalne, w roku 2008 wydany zostaje numer po$wiecony autono-
mii, w roku 2009 — podstawom programowym i programom nauczania, w roku 2010 — zinte-
growanemu ksztalceniu przedmiotowo-jezykowemu zatytutowany ,,CLIL w polskich szkolach.
Od teorii do praktyki” W roku 2011, oprécz regularnie ukazujacych sie numeréw czasopisma,
redaktor naczelny, ktérym jest w tym czasie Marek Zajac, wydaje az cztery pelne numery spe-
cjalne, wszystkie calkowicie poswiecone wczesnej nauce jezyka obcego, a jest to w tym czasie
temat goracy, nauczanie jezykéw obcych weszlo bowiem do szkét podstawowych juz w pierw-
szym momencie zetkniecia sie dziecka ze szkola.

Kiedy jednak od roku 2012 pojawia sie tematyczne ukierunkowanie poszczegdlnych numeréw
czasopisma, co wida¢ juz z nazwy dzialu ,Temat numeru” — oddzielne numery specjalne prze-
staja by¢ potrzebne. Tematy to niekiedy zagadnienia laczace nauczycieli wszystkich jezykéw
obcych, jak na przyklad nauczanie wczesnoszkolne czy ocenianie kompetencji jezykowych, nie-
kiedy za$ tworzone sa serie numerdw poswieconych poszczegélnym jezykom.

Wida¢ w tym okresie intensywniejsze niz dotad kontakty miedzynarodowe, ktére obejmuja nie
tylko indywidualnych autoréw, ale réwniez instytucje, takie jak na przyktad Cambridge English
Assessment czy European Centre for Modern Languages w Grazu. W czasopi$mie przewijaja
sie zatem takze nazwiska zagranicznych autoréw: o rozwoju zawodowym pisze Gillian Hor-
ton-Krueger, o tre$ciach multimedialnych w $rodowisku e-learningowym — Sebastien Duco-
urtioux, o dokumentach europejskich — Waldemar Martyniuk, o wielojezycznosci — Jan Sokol,
a o testowaniu — Nick Saville.

Ogdlnie rzecz biorac, przewija sie na tamach czasopisma bardzo wiele nazwisk i znéw nie jest
mozliwe wymienienie wszystkich. Publikuja w tym czasie Grazyna Czetwertynska, Mirostaw
Gajos, Anna Jaroszewska, Radoslaw Kucharczyk, Waldemar Martyniuk. Zbigniew Mozejko,
Agnieszka Otwinowska, Malgorzata Pamula-Behrens, Urszula Paprocka-Piotrowska, Mal-
gorzata Piotrowska-Skrzypek, Pawel Poszytek, Magda Roda, Joanna Rokita-Jaskow, Pawel
Sobkowiak, Magdalena Sowa, Malgorzata Spychatla, Piotr Steinbrich, Jolanta Sujecka-Zajac,
Magdalena Szpotowicz, Grzegorz Spiewak, Marzena Zylifiska i bardzo wielu innych autoréw,
z ktérych tekstami warto sie zapoznaé, a umozliwiaja to fatwo dostepne wersje poszczegdlnych
numerdw umieszczone na stronie WWW.jows.pl

—Glowne watki tematyczne (2007-2017)

Bogactwo tresci jest w tym okresie ogromne. Stale pojawiaja sie nowe poziomy nauczania jezy-
ka, stale wzrasta §wiadomo$¢ zréznicowania potrzeb i mozliwosci uczacych sie, a takze ro$nie
$wiadomos¢ zréznicowania kontekstéw, w jakich przebiega ich nauka. Wprowadzane sa w tym
czasie kolejne egzaminy zewnetrzne, a na wszystkie zmiany czasopismo reaguje stosownymi
tekstami, odpowiadajac na potrzeby nauczycieli.


http://www.jows.pl
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Co wiecej, w ostatnim dziesiecioleciu wida¢ narastajaca specjalizacje. Ogrom badan, publika-

¢ji i materialéw dydaktycznych powoduje, iz niektére kwestie, juz wcze$niej poruszane jako

aspekty reformy edukacji czy tez jako nowe tendencje, teraz staja sie niezaleznymi subdyscypli-

nami glottodydaktyki czy cho¢by watkami, ktérym poswieca sie caly numer tematyczny. Takie

kwestie to na przyktad:

- $wiadomos¢ jezyka i kultury — kompetencja interkulturowa w rozwijaniu wielo- i réznoje-
zycznosci,

- nauka jezyka w réznych grupach wiekowych: dzieci, dorosli, seniorzy,

- zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe CLIL,

- specyfika nauczania poszczegdlnych jezykéw obcych i oséb o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych: nauka jezyka do celéw zawodowych, nauczanie os6b z niepelnosprawnoscia

- ocenianie,

- nowe technologie,

- polityka edukacyjna i jezykowa w Europie oraz rola Polski.

W kazdym z wymienionych watkéw obecna jest stale kwestia motywacji do nauki jezykow.

21. — Swiadomos¢ jezyka i kultury - kompetencja interkulturowa
W rozwijaniu wielo- i r6znojezycznosci

We wspomnianym okresie pojawiaja si¢ najwczesniejsze sygnaly zainteresowania §wiadomo-
$cia ucznia. Zainteresowania te rozwijaty sie w kilku etapach.

Poczatkowo dotyczyly one gléwnie $wiadomosci jezykowej (language awareness), ktéra w uje-
ciu brytyjskim, zapoczatkowanym praca Hawkinsa Awareness of Language z roku 1984, doty-
czy rozumienia mechanizméw funkcjonowania jezyka i §wiadomosci réznic znaczeniowych,
a takze wiedzy o tym, jak réznicuje sie srodki jezykowe w zaleznosci od sytuacji, miejsca, osoby
rozméwcy, tresci komunikatu i intencji méwiacego. W Polsce koncepcje te nie pozostaly nie-
zauwazone, czego przykladem tekst na ten temat autorstwa Hanny Mrozowskiej z nru 5/1999,
a wiec pochodzacy z wczesniejszego jeszcze niz omawiany okresu.

Wkrotce jednak zainteresowania te, oprocz $wiadomosci jezykowej, zaczynaja obejmowac tak-
ze kwestie $wiadomosci zjawisk kulturowych. Poczatkowo koncentrowano si¢ wiec na elemen-
tach okreslanych jako realioznawcze czy cywilizacyjne, traktujac je jako potrzebna uczniowi
wiedze o kraju i spoleczenistwie, ktore uzywa danego jezyka jako ojczystego. Chodzito nie tylko
o wiedze z zakresu geografii czy historii, ale réwniez wiedze o obyczajach, stylu zycia, zwycza-
jach poszczegélnych grup spotecznych, niekiedy takze o biezacej sytuacji w polityce, gospodar-
ce czy kulturze. Najcze$ciej jednak w obrebie tego podej$cia zwracano uwage na faktograficzne
ujecie obszaru jezyka obcego.

Ostatnie dziesieciolecie przyniosto w tym wzgledzie ogromne zmiany. Wywolata je promocja
wielo- i réznojezycznosci zapoczatkowana przez Rade Europy i kontynuowana przez Centrum
Jezykéw Nowozytnych w Grazu i na wielkq skale takze przez Unie Europejska (Komorowska
2013, 2014).

W oczywisty sposdb nastapito wtedy polaczenie zainteresowan $§wiadomoscia jezykowaq i $wia-
domoscia podobienstw i réznic kulturowych. Zwrécono na przyktad uwage na to, ze zwiazki
miedzy jezykiem a kultura sa niezwykle silne, totez nawet poszczegélne skojarzenia znaczenio-
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we dotyczace wyrazéw, zdawaloby sie — dobrze znanych, moga okaza¢ si¢ w réznych kulturach
bardzo odmienne, dalej analizowano podobienstwa i réznice styléw zycia, instytucji spotecz-
nych i wartosci (Byram 2012a, 2012b, Jessner 2006, Risager 2007).

W dalszej fazie zauwazono, ze informacje o innym kraju, jego mieszkancach i ich zyciu co-
dziennym to tematyka budujaca pozytywne postawy ucznia wobec tego spoleczenistwa i po-
zytywne motywacje wobec nauki jezyka jako przedmiotu szkolnego. Realizuje si¢ tym sposo-
bem na lekcjach cele afektywne nauki jezyka, ktére facza sie z celami wychowawczymi, a takze
innymi celami ksztalcenia ogélnego. Pozwala to unikna¢ stereotypéw, promowac tolerancje
i przeciwdziata¢ ksenofobii.

Wazne okazalo sie tez zapobieganie nieporozumieniom w toku bezposrednich kontaktéw. Roz-
woj jezykoznawstwa i etnografii komunikacyjnej coraz wyrazniej ukazuje ztozono$¢ uwarun-
kowan aktu komunikacyjnego, role kontekstu, zwyczajéw danej grupy spolecznej, nawykéw
komunikacyjnych i tak zwanej wiedzy podzielanej, ktéra dla czlonkéw danej wspélnoty ko-
munikacyjnej jest wiedza oczywista, ale ktéra bywa catkowicie niedostepna dla 0séb z innej
wspdlnoty. Wszystkie te kwestie wiaza sie z préba unikniecia niepowodzent komunikacyjnych
i zbednych konfliktéw, ktére wynikaja nie tyle z nieznajomosci jezyka, ile z nieznajomosci ko-
déw kulturowych i styléw komunikowania sie.

Dziataniom dydaktycznym, majacym na celu ukazanie zwiazkéw jezyka i kultury, pracownicy
naukowi i lektorzy poswiecali sporo miejsca i uwagi juz w latach 1987-1997, jednak problema-
tyka ta zywiej zainteresuje ogol nauczycieli dopiero w zwiazku z wej$ciem Polski do Unii Eu-
ropejskiej. Co warte jednak szczegélnego podkreslenia — w Polsce najwczesniej kwestie jezyka
i kultury poruszali facinnicy; pisali o tym juz w pierwszym dziesigcioleciu istnienia czasopisma
(1957-1967) i jako grupa zawodowa konsekwentnie kontynuowali to zainteresowanie: w po-
przednim dziesiecioleciu Stanistaw Mamzer omawial hasla tacifiskie znajdujace si¢ w herbach
krajow anglojezycznych (nr 1/1997). Pézniej tematyka ta stale i regularnie pojawia sie w czaso-
pismie. O elementach kulturoznawczych i rozwijaniu kompetencji socjokulturowych w nauce
jezyka obcego pisze na przyklad Marek Krawiec (nr 4/ 2010). Kwestie nauczania kultury na
lekcjach jezyka obcego porusza na lamach czasopisma Zofia Chlopek, prezentujac takze wy-
niki badan (nr 1/ 2009). Stale zatem podejmowane sa réznorodne préby wprowadzenia tych
zagadnien na lekcje jezyka obcego oraz do pracy pozalekcyjnej, o czym pisze na przyktad Janina
Skrzypczynska (nr 2/ 2009), a takze Magdalena Sowa w numerze 1 z tego samego roku, a rok
p6zniej — Agnieszka Pawlowska (nr 1/2010). Szczegélnie korzystna forma pracy jest tu praca
projektowa, co podkreslano juz we wczesniejszych okresach funkcjonowania pisma. Rozwija-
nie kompetencji interkulturowej wiaze sie tez z rozwijaniem czytania ze zrozumieniem i mysle-
nia krytycznego poprzez prace z tekstem, takze z tekstem literackim, pokazuja to na przykiad
dwa artykuly Magdy Rody w numerze 5/2010. O rozumieniu szczegdlnej roli tej problematyki
$wiadczy fakt, iz np. w roku 2010 redakcja wprowadza w Jezykach Obcych w Szkole nowy dzial
»Projekty europejskie. Interkulturowosc¢”.

Réwniez temat wielojezycznosci w polgczeniu z edukacjg interkulturowg, wazny w tym
czasie dla glottodydaktyki, znajduje miejsce na famach Jezykéw Obcych w Szkole. Czasopismo
publikuje teksty naukowcéw wspédtpracujacych z Europejskim Centrum Jezykéw Nowozytnych
(ECML) w Grazu, takie jak tekst Michela Candeliera i Anny Schroder-Sury na temat Systemu
opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykow i kultur (FREPA) w nrze 4/2012.



106

Zagadnienia wielo- i réznojezycznosci i kwestie komunikacji interkulturowej nie traca na ak-
tualnosci, publikowane sa bowiem stale réznorodne materialy na temat uwrazliwiania dziecka
na jezyk i jezyki, autorstwa polskich nauczycieli, takich jak na przyklad Malgorzata Jaskuta (nr
2/2015). Podejscia teoretyczne tacza sie $cisle z pomystami praktycznymi, co pokazuja wyraz-
nie teksty Krystyny Mihutki o sposobach rozwijania kompetencji interkulturowej z numeru
2/2012. Pojawiaja sie interesujace polemiki z juz wydrukowanymi na ten temat tekstami, np.
polemika Karoliny Stefaniak z Anng Ciostek w tekstach z numeréw 2 i 4/2012. Zainteresowa-
nie ta tematyka nasila sie tak bardzo, ze wielojezycznosc i jej konsekwencje staja sie motywem
wiodacym jednego z numerdéw (nr 2/2015).

2.2. — Nauka jezyka w r6znych grupach wiekowych - dzieci, dorosli, seniorzy

W omawianym okresie powszechny staje sie wczesny start jezykowy. Pierwszy jezyk obcy wkra-
cza do klas I szkoty podstawowej w roku 2009, co budzi zadowolenie nauczycieli i rodzicéw,
jest jednak zarazem nowoscig, ktéra rodzi wiele pytan. Jezyki Obce w Szkole zapewniaja szko-
fom i nauczycielom wsparcie, drukujac liczne artykuly teoretyczne i sktaniajace do refleks;ji, jak
tez liczne materialy praktyczne. Przykladem warto$ciowych tekstéw na ten temat moze by¢
artykul Marioli Boguckiej, prezentujacy dylematy, fakty i mity na temat wczesnego nauczania
jezyka obcego (nr 4/ 2009), a takze tekst z tego samego roku o rozwijaniu rozumienia i kompe-
tencji narracyjnej autorstwa Jolanty Gladysz (nr 1/2009). Czasopismo pozwala jednak dostrzec
te problematyke w szerokiej perspektywie, takze historycznej, co wida¢ w obszernym studium
Anny Jaroszewskiej z numeru 1/2010.

Coraz istotniejsze staje sie budowanie lekcji jezyka obcego w taki sposéb, by uwzgledni¢ cechy
rozwojowe dzieci, ktdre réznicuja 6-, 7- i 8-latki. Czasopismo zwraca na to szczegdlna uwage,
poswiecajac wszystkie numery tematyczne w liczbie czterech, wydane w jednym tylko roku
2011, problematyce metod i technik nauczania malych uczniéw. Konsekwentnie prezentuje
mozliwo$¢ rozwijania inteligencji wielorakich, publikujac teksty Malgorzaty Pamuly, a takze
przedrukowujac niezwykle warto$ciowy rozdzial autorstwa przedwcze$nie zmarlej wybitnej
specjalistki w dziedzinie wczesnego nauczania jezykéw obcych, Magdaleny Szpotowicz, pod
tytulem Lekcja jezyka obcego w nauczaniu wezesnoszkolnym z ksiazki Skuteczne nauczanie jezy-
ka obcego (Komorowska 2009), ktéry to tekst znalez¢é mozna w numerze 1/2011. W numerach
specjalnych nie zapomina sie tez o szeroko pojetej roli oceniania, jak réwniez o istotnym dla
skuteczno$ci nauki w tej grupie wiekowej odpowiednim formutowaniu informacji zwrotnej dla
dzieci i rodzicéw. Problematyke te podejmuja Magdalena Szpotowicz i Agnieszka Turek (nr
4/2011).

Ostatnie pieciolecie to nadal okres intensywnego zainteresowania wczesnym startem, gdyz
ro$nie zapotrzebowanie na nauczycieli posiadajacych odpowiednie kompetencje do pracy
z matymi dzie¢mi. Z tego powodu tematyka nauczania dzieci mlodszych stale przewija sie
na famach czasopisma, a w numerze 1/ 2015 problematyce tej poswiecono dziat ,Temat nu-
meru’”.

Oproécz nauki w systemie szkolnym przedmiotem zainteresowania wielu grup nauczycieli i lek-
toréw staje sie nauczanie w szkole wyzszej. Tematyka ta laczy sie z kwestia nauki jezyka do
celow zawodowych, kwestie ksztalcenia w jezykach specjalistycznych nie wyczerpuja jednak
problematyki rozwijania umiejetnosci studentéw. Czasopismo reaguje na to serig artykulow
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poswieconych tematom takim, jak na przyklad europejski repertuar dobrych praktyk na zaje-
ciach akademickich w jezykach obcych, co analizuje Danuta Romaniuk w nrze 3/2015, czy tez
styl naukowy w studenckich pracach dyplomowych, o czym interesujaco pisze Urszula Paproc-
ka-Piotrowska (nr 3/2016).

Nie bez znaczenia dla nauczycieli pracujacych w szkolach jezykowych jest tez kwestia naucza-
nia 0séb doroslych, a tych coraz wiecej uczy sie nie tylko dlatego, ze wymaga tego ich praca
zawodowa, ale tez dla wlasnej przyjemnosci, osobistego rozwoju, a niekiedy takze, by nie zo-
sta¢ w tyle za swymi dzie¢mi, ktére w szkole uczg sie dwu jezykéw obcych. Osobami doro-
stymi uczacymi sie jezykéw obcych sa tez, oczywiscie, studenci, jednak najczesciej rozwijaja
oni umiejetnosci jezykowe w obrebie swojego kierunku studiéw, dlatego kwestie te oméwimy
w podrozdziale dotyczacym jezykow specjalistycznych.

Pojawia si¢ w tym okresie zupelnie nowa grupa uczacych si¢ — sa to seniorzy, ktérych dzieci
i wnuki znalazly sie za granica w wyniku mobilno$ci zawodowej, ekonomicznej lub eduka-
cyjnej, a ktorzy chca mie¢ mozliwosé¢ wyjazdu do ich miejsca zamieszkania i poradzenia tam
sobie w podstawowych sytuacjach komunikacyjnych, a takze ci, ktérzy widza nauke jezyka jako
szanse na lepsze porozumienie z wlasnymi wnukami. Czasopismo i na t¢ potrzebe nauczycieli
i lektoréw reaguje stosownymi tekstami. Nauka jezyka w réznych grupach wiekowych to temat
wielu publikacji, przyktadem moze by¢ tekst Anny Jaroszewskiej dotyczacy nauczania senioréw
w numerze 2/2012.

23. — Zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe

W omawianym dziesigcioleciu watek ten nabiera ogromnego znaczenia. Coraz cze$ciej pojawia
sie w szkolnictwie nauczanie przynajmniej jednego przedmiotu w jezyku obcym, przy czym
wida¢ tu ogromne zréznicowanie proporcji jezyka ojczystego i obcego. Pod tym wzgledem ist-
nieje ogromna wielo$¢ ukladéw tych proporcji, jednak dla wygody ujmuje sie je w cztery pod-
stawowe modele: niekiedy lekcje tocza sie wylacznie w jezyku obcym, niekiedy oba jezyki uzy-
wane s3 na réwni, bywa tez tak, ze jezyk obcy zajmuje mniejsza czes¢ lekcji, ale zdarza sie tez,
ze w jezyku obcym wprowadzana jest tylko terminologia. Poszczegdlne rozwigzania oznaczaja,
sita rzeczy, rézne cele lekcji: znacznie wieksza rola jezyka ojczystego oznacza przewage celéw
przedmiotowych, réwne proporcje wskazuja dwukierunkowo$¢ ksztalcenia — rozwdj jezyka
jest tu traktowany na réwni z rozwojem wiedzy i umiejetnosci przedmiotowych, przechylenie
proporcji w strone jezyka obcego oznacza nadanie wiekszej wagi celom jezykowym.

Jako ze w omawianym okresie nastapil ogromny wzrost liczby szkét oferujacych w niektérych
klasach zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe — w Polsce az do blisko 300, wzrosto
tez zainteresowanie nauczycieli zaréwno teoria zagadnienia, jak i praktycznymi rozwiazaniami
stosowanymi w innych szkotach (Pawlak 2015). Stad wiele artykutéw odnoszacych sie szczegdl-
nie do pracy w gimnazjach, ten bowiem typ szkoty okazal sie najbardziej odpowiedni dla podej-
$cia CLIL. Zwazywszy, ze blisko dwie trzecie szkét wprowadzilo CLIL z jezykiem angielskim,
najwiecej pojawia si¢ w czasopismie tekstéw dotyczacych tego wtasnie jezyka. Publikowane sa
jednak, oczywiscie, takze artykuly na temat zintegrowanego nauczania przedmiotowo-jezyko-
wego z jezykiem niemieckim, francuskim, hiszpanskim i rosyjskim. Stosunkowo mato jest tek-
stéw na temat podejscia CLIL w szkolach podstawowych i liceach, to bowiem szczeble szkolne,
na ktérych CLIL pojawia sie stosunkowo rzadziej.
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Omawiane sa w Jezykach Obcych w Szkole zaréwno poszczegélne aspekty CLIL, na przyktad
interkulturowos¢, trening strategii, rozwijanie myslenia krytycznego czy tworzenie materiatéw
dydaktycznych, jak i zastosowania tego podejscia w nauczaniu poszczegélnych przedmiotéw
szkolnych: geografii, matematyki, biologii, fizyki, wychowania fizycznego. Pokazywane s3 tez
rozwiazania stosowane w innych krajach.

I tak na przyktad w numerze 1/2011 o edukacji dwujezycznej z jezykiem angielskim pisza Elz-
bieta Leniart i Malgorzata Mirowska, a o ksztalceniu dwujezycznym z jezykiem niemieckim
— Przemystaw Wolski. Zainteresowanie ta tematyka stale sie nasila, czego dowodem fakt, iz
CLIL siega szkolnictwa wyzszego, o czym interesujaco pisze w nrze 3/2016 Ewa Kapalczyriska,
prezentujac mozliwosci wprowadzania zintegrowanego nauczania przedmiotowo-jezykowego
w pracy ze studentami Politechniki Poznariskiej opanowujacymi jezyk niemiecki.

24. — Specyfika nauczania poszczegdlnych jezykéw obcych i uczniow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych: nauka jezyka do celéw
zawodowych, nauczanie 0s6b z niepelnosprawnoscia

Chociaz istnieje w glottodydaktyce wielka liczba watkéw, ktdre interesuja wielu réznych na-
uczycieli i acza kompetencje pedagogéw uczacych réznych jezykéw i pracujacych z rozma-
itymi grupami uczniéw, to jednak okazuje sie, ze warto uszczegétowi¢ pewne zagadnienia, bo
interesuja one nauczycieli konkretnego jezyka lub pedagogéw uczacych konkretng grupe wie-
kowa uczniéw albo uczacych si¢ o pewnym okres§lonym deficycie. Nie porzucajac koncepcji
omawiania probleméw istotnych dla catosci ksztalcenia jezykowego, mozna i trzeba analizowac
zagadnienia z zakresu konkretnych dydaktyk szczegélowych. Ta droga poszla redakcja w ostat-
nich latach.

W rezultacie tak podjetych decyzji czasopismo rozpoczeto publikowanie numeréw poswieco-
nych poszczegdlnym jezykom: numer 1/2013 zostal poswiecony nauczaniu jezyka francuskie-
go, nr 2/2013 — jezyka rosyjskiego, nr 3/2013 — jezyka polskiego jako obcego, nr 4/2013 — jezyka
niemieckiego, numer 1/2014 — nauczaniu jezyka angielskiego, nr 2/2014 — nauczaniu jezyka
hiszpanskiego i portugalskiego, nr 3/2014 — nauczaniu jezyka wtoskiego i faciny, a nr 4/2014
— nauczaniu jezykéw mniej w Polsce popularnych, takich jak na przyklad arabski, wegierski,
finiski, ukrainski, chinski czy japonski.

Nie znaczy to bynajmniej, ze problematyka dydaktyki poszczegélnych jezykdw nie pojawiala sie
takze w innych numerach czasopisma. I tak, w numerze 3/2016 Malgorzata Majewska-Meyers
prezentuje sposéb wykorzystania materiatéw podrecznikowych do nauki jezyka polskiego jako
obcego w pracy z osobami postugujacymi sie niemieckim jako jezykiem ojczystym, a Emilia
Podpora-Polit — réwniez koncentrujac si¢ na materiatach podrecznikowych — omawia proble-
matyke nauczania jezyka niemieckiego dawniej i dzis.

Wsréd jezykow, ktorych dydaktyka zajmuje sie¢ czasopismo, poczesne miejsce zajmuje jezyk
polski nauczany jako obcy. Swiadczy o tym nie tylko wymieniony wyzej tekst Matgorzaty Ma-
jewskiej-Meyers, ale takze liczne inne teksty o metodach nauczania i testowania go. Teksty
podkreslaja wage naszego rodzimego jezyka takze wtedy, gdy ucza sie go dzieci za granica,
co pod katem motywacji analizuje na przyklad Agnieszka Rabiej (nr 3/2013), pokazuja tez,
jak przedstawiaja sie egzaminy w perspektywie przewodniczacego komisji egzaminacyjnych
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sprawdzajacych znajomos¢ jezyka polskiego jako obcego, o czym pisze Wladystaw Makarski
(nr 3/2013).

Zréznicowanie w obrebie glottodydaktyki dotyczy tez poszczegdlnych sprawnosci jezykowych,
o ktérych wiele juz dzi§ wiadomo, i ktérych nauczaniu warto poswieci¢ wieksza liczbe arty-
kuléw. Z tego powodu dzialy ,Temat numeru” czasopisma w roku 2016 po$wiecone zostaja
poszczegdlnym kompetencjom jezykowym — numer 1/2016 dotyczy rozwijania sprawnosci re-
ceptywnych, a numer 2/2016 — sprawnosci produktywnych.

Zgodnie z narastajacymi potrzebami nauczycieli i uczacych sie wiele miejsca po$wiecano pro-
blematyce nauczania jezykéw specjalistycznych, zajmujac sie zar6wno nauka jezyka w ksztat-
ceniu zawodowym na poziomie szkoly sredniej, jak i nauka lektoratowa w uczelni wyzszej oraz
nauczaniem oséb doroslych, poglebiajacych umiejetnosci przydatne w miejscu pracy i umozli-
wiajace mobilno$¢ zawodowa. Szczegélnie istotnym elementem staje si¢ unowocze$nienie me-
tod i technik nauczania. Ogromna role odgrywaja tu nowe technologie, oddajace nieocenione
ustugi w dydaktyce dla celéw zawodowych — pisze o tym interesujaco Elzbieta Danuta Lesiak-
-Bielawska w numerze 4/2015.

Co do pracy z grupa uczniéw o jeszcze innych potrzebach edukacyjnych, a mianowicie pracy
z uczniami z deficytami, szczegélna uwage kieruje sie ku uczniom z deficytem stuchu i wzro-
ku, odpowiednie teksty to na przyklad recenzja pidra Jolanty Sujeckiej-Zajac dotyczaca ksiazki
autorstwa Ewy Domagaly-Zysk i Katarzyny Karpinskiej-Szaj na temat nauczania uczniéw z nie-
dostuchem w numerze 2/2012 i w tym samym numerze tekst Beaty Wyszynskiej o nauczaniu
uczniéw z wadami wzroku. Interesujaco o jezyku migowym, ktérego ucza sie osoby slyszace,
pisze w numerze 4/2015 Bartosz Wilimborek.

Wszystkie wymienione wyzej watki faczy $wiadomos¢ potrzeb ucznia i jego mozliwosci, co
wymaga znacznych kompetencji zawodowych nauczyciela, ktérego zadaniem jest organizo-
wanie, umozliwianie i wspieranie procesu uczenia si¢ oraz wdrazanie ucznia do autonomii. Do
tego jednak dobrze przygotowany jest tylko ten nauczyciel, ktéry sam zostal do niej wdrozony
w toku studiowania i zdobywania kwalifikacji zawodowych (Komorowska 2012).

2.5. — Ocenianie

W ostatnim dziesiecioleciu pojawila sie¢ powszechna §wiadomo$¢ dwéch — znanych co prawda
juz wczesniej — przeciwstawnych tendencji w ocenianiu, ktére to tendencje nauczyciele musza
jednak w swej pracy uwzglednic, jakkolwiek okazuje sig¢ to trudne w ich codziennych dziataniach.

Pierwsza tendencja to ukierunkowanie nauczania na ocenianie sumujace, ktére wigze si¢ z wy-
stawianiem ocen semestralnych i rocznych, a takze z pojawianiem sie kolejnych egzaminéw ze-
wnetrznych, zaréwno krajowych, jak i miedzynarodowych. Ocenianie tego typu z koniecznosci
wiaze sie z narzedziami testowymi, gdyz masowos¢ edukacji utrudnia wprowadzanie innych
form kontroli i oceny, a jeéli — to jedynie fragmentarycznie, inaczej proces okazalby sie zbyt
czaso- i kosztochtonny. Niektére egzaminy z przyczyn organizacyjnych wrecz pomijaja ocenia-
nie sprawnos$ci méwienia, kluczowej w podejs$ciu komunikacyjnym. Zadaniem nauczycieli jest
jednak jak najlepsze przygotowanie uczniéw do obowiazujacych egzaminéw, bez wzgledu na
to, jaka jest ich ostateczna struktura.
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Druga tendencja wyrasta ze §wiadomosci, ze ocenianie powinno wspiera¢ proces uczenia sie, a nie
jedynie oszacowywac jego koricowy efekt. Kontrola i ocena nie powinny w zwiazku z tym by¢ tak
silnie czasowo i organizacyjnie oddzielone od codziennej pracy nad jezykiem. Kieruje to uwage na
ocenianie ksztaltujace i przydatno$¢ informacji zwrotnej zaréwno dla nauczyciela, jak i dla ucznia.

Rzecz jasna, uwzglednienie obu kierunkéw pracy w ograniczonym czasowo procesie dydak-
tycznym jest wiecej niz trudne. Z tego powodu caly numer czasopisma z poczatku roku 2015
zostaje poswiecony temu zagadnieniu. Pojawiaja sie tam teksty dotyczace egzaminéw i testéw
kompetencyjnych i egzaminéw jezykowych, takie jak na przyktad artykut Beaty Trzcinskiej na
temat egzaminu maturalnego czy Moniki Cichomskiej — na temat sprawdzianu széstoklasi-
sty, a takze teksty dotyczace oceniania ksztaltujacego, takie jak na przyktad artykul Grazyny
Czetwertynskiej, podkreslajacej role tej formy zaréwno w nauczaniu, jak i w uczeniu sie jezyka
obcego, czy Jolanty Sujeckiej-Zajac, ukazujacej wieloaspektowos$¢ oceniania. Czasopismo nie
zaniedbuje tez problematyki samooceny, o ktdrej pisze Piotr Steinbrich (wszystkie wymienione
teksty w numerze 1/2015).

Ogromna wage przywiazuje sie takze do kwestii oceniania znajomosci jezyka polskiego jako
obcego. Obszerne analizy tych kwestii zawieraja na przyklad teksty Anny Seretny o standaryza-
¢ji wymagan w testowaniu znajomosci jezyka polskiego jako obcego (nr 3/2013) i Wiadystawa
Miodunki na temat doswiadczen 10-lecia certyfikacji jezyka polskiego jako obcego i jej wplywu
na nauczanie polszczyzny cudzoziemcéw (w tym samym numerze).

2.6. — Nowe technologie

Zwazywszy ze do szkét wkracza pokolenie cyfrowych tubylcéw, wzrasta zainteresowanie na-
uczycieli wykorzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych w nauce jezykéw ob-
cych. Czasopismo natychmiast reaguje na te potrzebe — juz numer 3/2011 wprowadza tema-
tyke TIK jako wiodacy temat numeru. Autorzy pokazuja, jak wykorzysta¢ telefon komédrkowy,
tablice interaktywna, a takze jak stosowaé webquesty, ukierunkowuja tez poszczegélne rozwia-
zania na konkretne sprawnosci, takie jak na przyktad rozumienie ze stuchu. Tematyka ta jest
jednak tak wazna dla nauczycieli, ze cztery lata pdzniej ukazuje si¢ znéw caly, obszerny numer
czasopisma poswiecony jezykom w sieci — to numer 4/2015.

Dydaktyzacja tresci multimedialnych w $rodowisku e-learningowym to zagadnienie interesuja-
ce wszystkich nauczycieli — pisze o tym Sébastien Ducourtioux (nr 4/2015). Jednak zastosowa-
nie nowych technologii jest sprawa szczegdlnej donioslosci w nauczaniu jezykéw zawodowych,
tam bowiem mniej jest materialéw podrecznikowych, a nauczyciele i uczniowie opiera¢ sie
musza na zasobach Internetu, cze$ciej tez muszg wykorzystywaé nowe technologie do tworze-
nia prezentacji czy tez do szybkiego porozumiewania sie, np. do telekonferencji. Czasopismo
reaguje na ten problem, wydajac numer 3/2016 wlasnie na temat nauczania jezykéw do ce-
16w specjalistycznych, oba te watki — nowe technologie i jezyki do celéw zawodowych coraz
czedciej sie zazebiaja. Kwestie teoretyczne i mozliwe rozwiazania praktyczne z tym zwiazane
prezentuje na przyklad wspomniany wyzej tekst Elzbiety Danuty Lesiak-Bielawskiej, podczas
gdy praktyczne mozliwo$ci uzycia nowych technologii nawet tam, gdzie szkola nie dysponuje
szczeg6lnie imponujacym wyposazeniem, omawia Marcin Zaréd w numerze 4/2015 poswie-
conym jezykom w sieci, pokazuje tez mozliwosci rozwijania sprawnosci méwienia i pisania za
pomocg nowych technologii (nr 2/2016).
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2.7. — Tendencje w europejskiej polityce jezykowej. Rola Polski

Tematyka europejska jest stale obecna w czasopi$mie, nie jest przy tym analizowana w oder-
waniu, a z punktu widzenia tego, co wigze sie z tym dla Polski: jakie przynosi naszemu krajowi
korzysci, oraz jakie krajowe priorytety Polska chce ze swej strony wprowadzi¢. W roku 2009
Pawet Poszytek publikuje tekst pod tytulem Nowosci w unijnej polityce jezykowej i co z nich
wynika dla Polski (nr 1/2009). Pojawiaja sie liczne informacje na temat projektéw e-Twinning,
np. w artykule Gracjany Wieckowskiej (nr 2/2011) czy tez w teksécie Anny Grabowskiej i Mal-
gorzaty Janaszek w tym samym numerze.

W naturalny spos6b intensywno$¢ prezentacji problematyki europejskiej w czasopi$mie wzra-
sta — nie tylko dlatego, Ze od roku 2012 wydawca zostaje Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji
(FRSE), ale takze z uwagi na fakt, ze rosna w sile programy Erasmus, Comenius, eTwinning, Eu-
ropean Language Label i inne. Czasopismo kontynuuje wprowadzony w poprzednim dziesie-
cioleciu dobry zwyczaj raportowania przebiegu i wynikéw konkursu o Europejski Znak Jakosci
w edukacji jezykowej— czynig to na przyklad Anna Grabowska w numerze 3/2013 i Weronika
Skaczkowska w numerze 3/2014.

Tendencje polityki jezykowej instytucji europejskich sa w czasopi$mie zawsze wyczerpujaco
prezentowane, ale tez stale analizowane pod katem ich przydatnosci dla polskiego systemu
ksztalcenia, czego przykladem artykul Mariusza Marczaka o celach nauczania jezyka angiel-
skiego w Polsce w $wietle wspolczesnych europejskich dokumentéw edukacyjnych (nr 1/2014).

Kwestie kontaktéw miedzynarodowych, programéw unijnych, projektéw Rady Europy i Europej-
skiego Centrum Jezykéw Nowozytnych wiaza sie jednak w naturalny sposéb z wiekszoécia tekstow
publikowanych w czasopi$mie w ciagu ostatnich kilkunastu lat, trudno wiec omawiac je tu odrebnie.

— Stare 1 nowe wyzwania

Wyzwaniami nazwiemy dwie zupelnie rézne grupy spraw, ktére chciatabym tu wyraznie od
siebie oddzieli¢. Jedna z nich to trudno$ci, ktére znamy, i wiemy, ze powinni$my je pokonac, ale
czesto albo jeszcze nie wiemy, jak tego dokonad, albo brak nam srodkéw, by osiagnac pozadany
stan. Druga z nich — to pojawiajace sie kwestie czy sytuacje, ktére juz dostrzegamy, ale nie sa
one jeszcze dobrze zdiagnozowane, totez nie wiemy, czy okaza sie problemami trudnymi do
rozwiazania, czy moze poradzimy sobie z nimi w efekcie do$¢ latwo. Dlatego w tytule zdecydo-
walam sie uzy¢ okreslenia ,stare i nowe wyzwania”

Wsréd owych starych wyzwan, a wiec trudnosci juz zdiagnozowanych, ktérych jestesmy w pet-
ni $wiadomi, a ktérych jeszcze nie rozwigzaliSmy, widze wiele spraw, ale najwazniejsza z nich
jest niewatpliwie jakos¢ i efektywnosé ksztalcenia jezykowego. Wyniki testu gimnazjalnego
z roku 2016 pokazaly dobitnie, ze jest tu bardzo wiele do zrobienia. Problemem jest nie tyl-
ko poziom bieglosci uzyskiwany przez uczniéw, ale tez ogromne réznice pomiedzy szkotami
polozonymi na réznych terenach. Mozna powiedzie¢, ze réznice te dotycza wszystkich przed-
miotdw, a nie tylko jezykéw obcych. To prawda, ale w obrebie jezykéw réznice sg jednak nie-
proporcjonalnie wieksze.



112

Statystyki wykazuja 6-7 punktowa réznice miedzy miastem a wsia na korzy$¢ miasta w prak-
tycznie wszystkich dziedzinach z wyjatkiem jezykéw obcych, gdzie réznica jest dwukrotnie
wieksza. Wyniki ksztaltuja si¢ nastepujaco: w tescie z jezyka polskiego uczniowie z miast po-
wyzej 100 000 mieszkancéw uzyskali 72 punkty, podczas gdy uczniowie wiejscy — 67 punktéw,
w tescie z historii réznica wynosita 60 punktéw do 55, w teécie z przedmiotéw przyrodniczych
— 55 do 49 punktéw, a w tescie matematycznym — 54 do 47. Jednak w te$cie z wybranego jezyka
obcego uczniowie z duzych miast uzyskali z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym
przecietnie 72 punkty, podczas gdy uczniowie wiejscy tylko 58, réznica jest wiec az 14-punkto-
wa. W te$cie na poziomie rozszerzonym rdznica jest jeszcze wieksza, bo wynosi az 16 punktow:
uczniowie z duzych miast uzyskiwali $rednio 54 punkty, podczas gdy uczniowie wiejscy tylko
38 punktéw.

W przypadku jezyka niemieckiego réznica na poziomie podstawowym nie jest wielka i wy-
nosi 7 punktéw, jak w przypadku innych przedmiotéw szkolnych — uczniowie z duzych miast
uzyskali érednio 62 punkty, podczas gdy uczniowie wiejscy 55 punktéw. Jednak na poziomie
rozszerzonym roznica ta jest ogromna — az 23-punktowa: uczniowie z duzych miast uzyskali
$rednio 63 punkty, a uczniowie wiejscy 40 punktow.

Dwa gléwne problemy leza u podstaw tej niekorzystnej sytuacji.

Pierwszy z nich to problem z kontynuacja nauki jezyka obcego. Jezyk obcy oferowany jest na
praktycznie wszystkich juz szczeblach edukacji, jednak nie jest bynajmniej tak, ze uczen kon-
czacy kurs na danym etapie, na etapie nastepnym bedzie rzeczywiscie kontynuowal nauke, po-
czynajac od poziomu, na jakim faktycznie ja skoniczyl. Nie jest to, oczywiscie, wina nauczyciela,
gdyz — wbrew swojej woli — jest on zmuszony uczy¢ w tej samej klasie uczniéw autentycznie
poczatkujacych, tych, ktérzy uczyli sie juz dlugo, ale niezbyt skutecznie, i tych, ktérzy uczyli
sie krétko, ale u $wietnego nauczyciela. Sytuacje taka nazywaja angli$ci, mocno niesltusznie,
mixed ability classes. W istocie s3 to klasy, gdzie spotykaja sie uczniowie znajdujacy sie na réz-
nych poziomach bieglosci jezykowej, czyli tak zwane broad banded classes, a w takich wlasnie
trudniej jest nauczycielowi wzia¢ pod uwage réznice stylow, strategii, motywacji czy uzdolnien,
bo znacznie powazniejszym problemem sa kolosalne réznice umiejetnos$ci, mierzone niekiedy
wrecz w wielu latach nauki. W ciagu najblizszych kilku - kilkunastu lat problem moze w znacz-
nym stopniu rozwiazac¢ rozpoczynanie nauki od klasy I. Na razie stoja jednak przed nauczycie-
lami trudnosci i pytania. Jak radzi¢ sobie z takim zréznicowaniem, nie koncentrujac sie tylko
na uczniach o najnizszym poziomie umiejetnosci lub tylko na najlepszych? I jak sktoni¢ szkote
do przyjecia systemu lektoratowego, gdzie uczniowie na lekcjach jezyka, prowadzonych zawsze
w tych samych godzinach, beda grupowani wedlug umiejetnosci, a nie wedlug przynaleznosci
do danej klasy szkolnej?

Drugi z nich to problem budowy lekcji jezyka obcego. Dzi$ nauczyciel ma do dyspozycji setki
podrecznikéw i materialéw uzupetniajacych. Daja one tysiace mozliwos$ci kombinacji tekstow,
¢wiczen, aktywno$ci komunikacyjnych, form pracy i zastosowanych srodkéw nauczania. Po
uwaznym przyjrzeniu si¢ wida¢ jednak, jak bardzo sa one do siebie podobne. Ta wielo$¢ pota-
czona z niebezpiecznym podobienistwem nie ulatwia wyboru.

Nie ulatwia tez decyzji o ksztalcie lekcji czy zaje¢ lektoratowych fakt, iz podreczniki maja
dzi$ strukture obszernych jednostek metodycznych, a podziat dlugich ciagéw na ,strawne”
jednostki lekcyjne to zadanie nauczyciela. Co wiecej, nauczyciel jest czesto krytykowany za
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realizowanie jednego podrecznika — znacznie wiekszym uznaniem u wielu metodykéw cieszy
sie fakt poszukiwania materialéw pozapodrecznikowych. Pewna ich liczba cieszy uczacych sie
réznorodnoscia, ale wystarczy poczytac internetowe fora i blogi, by poja¢ rozmiar frustracji
0s6b zarzucanych kserokopiami i nie mogacych sensownie nadrobi¢ zaleglo$ci wywotanych
nawet pojedynczymi nieobecnosciami na zajeciach. Stad biora si¢ watpliwosci, jak pogodzi¢
te sprzeczne niejednokrotnie oczekiwania hospitujacych, nauczycieli i uczniéw, a przy tym jak
radzi¢ sobie z zalewem materialéw, przygotowujac jedne konkretne zajecia. Ale pojawiaja sie
tez pytania, w jakim stopniu sposoby prowadzenia zaje¢ mozna i warto skodyfikowaé — na-
uczyciele wprowadzaja przeciez tak wiele tak réznych form pracy — i do jakiego stopnia warto
trzymac sie raz przyjetego planu.

To jedna strona tego trudnego zagadnienia; druga sa oczekiwania administracji o§wiatowej
zwiazane z planowaniem i sprawozdawczoscia, a te zmuszaja nauczyciela do planowania pracy
daleko w przéd, czesto nawet przed spotkaniem z grupa uczniowska, co paralizuje mozliwos¢
biezacego reagowania na trudno$ci uczniéw i utrudnia realizowanie ich potrzeb jezykowych.

Inaczej przedstawia si¢ sprawa nowych wyzwan. To, co uznamy za nowe wyzwania, to z regu-
ty dosc¢ subiektywny obraz tego, co jeszcze nie jest dobrze znane, ale wazne, a takze tego, co
jeszcze sie nie pojawilo, ale czego nadejscie i wage dopiero przeczuwamy. Wskaze tu po jednej
kwestii z kazdej kategorii.

Wséréd nowych wyzwan juz widocznych, a o jeszcze nierysujacych sie rozwiazaniach, widze
sprawe celow nauczania, a wsréd nich umiejetnosci czastkowych, okreslanych w doku-
mentach europejskich jako partial competences. Oficjalne zalozenia polityki jezykowej méwia
o okreélaniu tych umiejetnosci, ktére sa uczacemu sie potrzebne, i o indywidualizacji sposo-
béw realizowania tak postawionych celow. Widzimy dzi$ jednak ogromna rozbiezno$¢ miedzy
deklaracjami o indywidualizacji, o uwzglednianiu potrzeb uczacych sie, ich stylow i strategii
uczenia sie czy celow, jakie sobie stawiaja, a skrajnym ujednoliceniem systeméw egzaminacyj-
nych w jezykach obcych. A to systemy egzaminacyjne o prawie identycznych formatach rzadza
przeciez w istocie kursami jezykowymi i materialami nauczania. Ujednolica sie zatem ksztalt
materialéw, ujednolica zarazem metody pracy, ujednolica sie tez efekty, bo wszyscy rozwijaja
wszystkie sprawnosci jezykowe, cho¢ by¢ moze potrzebuja tylko niektérych z nich. Do tego
wymog precyzji w planowaniu lekcji i konieczno$¢ opracowywania planéw wynikowych znacz-
nie zmniejsza szanse na jakakolwiek elastycznos¢. W tym gloszeniu indywidualizacji i zara-
zem opracowywaniu planéw wynikowych na rok w przéd pod katem wspélnego dla wszystkich
egzaminu — ja osobiscie widze sporo hipokryzji, ktérej Zrodlem jest dos¢ surrealistyczne po-
tfaczenie ciagle zbiurokratyzowanego systemu o$wiaty i wyraznie juz widzialnej ,reki” rynku
egzaminéw zewnetrznych i materiatéw do nich prowadzacych.

W tej drugiej kategorii — kategorii spraw jeszcze niezbyt dobrze znanych, ktérych wage w naj-
blizszej przysztoscijuz przeczuwamy — widze na przyklad coraz czestsze pojawianie si¢ uczniéw
o innej historii edukacyjnej niz wiekszos¢ grupy jezykowej, w ktorej sie znalezli. Sa to ucznio-
wie migranci, a wiec zaréwno uczniowie, dla ktérych jezyk polski nie jest jezykiem ojczystym,
jak i dzieci polskie, ktore spedzity wiekszo$¢ zycia szkolnego za granica, a teraz wracaja do
kraju i pojawiaja sie w nieznanym sobie polskim systemie o§wiatowym. Realizacje programu
utrudniaja im trudnosci jezykowe. Niekiedy dotyczy to nawet podstawowej komunikacji, z re-
guly jednak nie jest to juz kwestia nieumiejetnosci skutecznego, codziennego porozumiewa-
nia sig, ale problem nieznajomosci tak zwanego kodu rozwinietego, jezyka okreslanego jako
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»akademicki’; jezyka, w jakim tocza sie lekcje i jakim pisane sa podreczniki. Adaptacje utrud-
niaja tym uczniom tez réznice pomiedzy funkcjonowaniem szkoly w ich poprzedniej historii
edukacyjnej i obecnie, réznice w prawach i obowiazkach ucznia, a takze réznice w niepisanych
oczekiwaniach dotyczacych zachowania w grupie réwiesniczej i w kontaktach z dorostymi. To
jeszcze niewielkie fragment dzisiejszej pracy wiekszos$ci nauczycieli, zjawisko to bedzie jednak
narastac.

*kk

Dzi$ jeste§my w przededniu kolejnej reformy, ktérej ksztalt nie jest jeszcze w momencie pisania
tych stéw znany w szczegdtach okreslajacych codzienna prace nauczycieli. Jezyki Obce w Szkole
stana zatem w swym siédmym dziesiecioleciu wobec kolejnych nowych wyzwan.
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Zamiast zakonczenia

Prébuje przyjrzec sie pierwszym i ostatnim numerom czasopisma Jezyki Obce w Szkole z okresu
sze$édziesieciu lat, bo takie poréwnanie pozwoli najlepiej scharakteryzowa¢ omawiany biezacy
okres. Prébuje tym samym popatrzec na pierwsze i ostatnie lata funkcjonowania metodyki na-
uczania jezykéw obcych jako dyscypliny. Réznica jest ogromna.

Jesli mialabym zaryzykowac syntetyczny opis, powiedziatabym tak: w poprzednich okresach
metodyka nauczania odpowiadata na bardzo konkretne zapotrzebowanie naukowe i spotecz-
ne: ustalano podstawe teoretyczng, a wedtug kolejnych, nadchodzacych wraz z rozwojem dys-
cypliny zalozen teoretycznych, budowano programy, materialy nauczania i lekcje. Zmienia-
ly sie, wraz ze zmiang pradéw, zaréwno owe zalozenia teoretyczne (kolejno audiolingwalne,
kognitywne, komunikacyjne), jak i odpowiadajace im rozwiazania praktyczne. Na kazdym
z mijajacych etapéw byla jednak wyrazna — cho¢ zmieniajaca sie z czasem — odpowiednios¢
teorii i praktyki, widoczna tez w strukturze czasopisma, ktére grupowalo teksty teoretyczne,
a po owej czesci teoretycznej przekazywalo do$wiadczenia nauczycieli w stosowaniu rozwia-
zan praktycznych. Rozwigzania te dotyczyly jednolitych grup uczacych sie, wydawaly sie wiec
metodykom i nauczycielom mozliwe do calo$ciowego ogarniecia rozumem i dziataniem. Ten
okres minat juz zapewne bezpowrotnie.

Dzi$ — cho¢ struktura czasopisma jest pozornie podobna — ten zmieniajacy sie w poszczegol-
nych okresach, ale zawsze do$¢ sp6jny obraz glottodydaktyki calkowicie sig rozsypat. O jakakol-
wiek jednolita podstawe teoretyczna dzi$ trudno, bo konstruktywizm w jego wydaniu eduka-
cyjnym bardzo trudno odrézni¢ od kognitywizmu; zazebia sie on bardzo mocno z podejsciem
komunikacyjnym, przyznaliby si¢ do niego bez trudu i Platon, i Piaget, a jedyny jego wyrazny
rys to do$¢ ostry sprzeciw wobec audiolingwalizmu. Nie ma tez jednolitej metody, bo juz samo
podejscie komunikacyjne stalo sie skrajnie eklektyczne. Podejscie interkulturowe — cho¢ inte-
resujace — jest mocno jeszcze niedookreslone, wiec tez lepiej opisuje sie poprzez krytyke in-
nych, nietrudnych zreszta do krytykowania podejs¢, niz poprzez wlasny pozytywny i skonkre-
tyzowany program. Niektdrzy prébuja nadal szukaé w tym obrazie cech spéjnosci. Inni wprost
moéwia, ze to eklektyzm, w dydaktyce coraz czeSciej okreslany jako post-method era, czyli era
postmetodyczna, co w epoce ciagle jeszcze postmodernistycznej nie powinno nas specjalnie
dziwi¢, bo w niej kazda prawda jest tylko subiektywna perspektywa méwigcego, a uogélnienia
nie okazuja sie przesadnie przydatne, gdyz kazdy problem i tak trzeba bedzie pragmatycznie
rozwiazac¢ wtedy, kiedy sie pojawi, i w takim kontekscie, w jakim sie¢ wowczas znajdziemy. Kon-
kretne rozwiazania kazdy wyprébowuje w sytuacji, w jakiej przyszio mu dziala¢. Stad tak silny
akcent na sytuacyjnych uwarunkowaniach podejmowanych decyzji i refleksyjno$ci nauczyciel,
ktérzy te decyzje podejmuja.

A rozdrobnienie tych probleméw powoduje, ze owe rozwiazania przestaja juz by¢ — jak powie-
dziano o poprzednich okresach — mozliwe do ogarniecia. To jeden z podstawowych dylematow
zawodu nauczyciela (Gabrys-Barker 2012, Komorowska 2015, OECD 2007, 2008). Nie spo-
s6b juz by¢ metodykiem wyspecjalizowanym w nauczaniu przedszkolnym i zarazem wysoko
wykwalifikowanym lektorem jezyka specjalistycznego. Nie sposéb prowadzi¢ badan z zakresu
neurolingwistycznych podstaw nauczania i jednoczes$nie orientowaé sie w najnowszych teo-
riach trafnosci testu jezykowego. A jesli uda sie¢ w ogdle cho¢ czesciowo polaczy¢ te wiedze,
niewatpliwie dzieje sie to kosztem innych jeszcze, zaniedbanych wtedy zakreséw.
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Tak dzieje sie w wielu dyscyplinach, dydaktyka jezykéw obcych nie jest tu zadnym wyjatkiem.
Inne, starsze dyscypliny mialy jednak czas i podjety wysitek, by staranniej zadba¢ o pewna
wspdlna podstawe, pewien kanon, na ktérym nabudowuje si¢ moduly szczegétowe lub ktérych
opanowanie podejmuja uczacy sie juz na wlasna reke.

Potrzeby takiej czesci wspodlnej i zgody co do kanonu jeszcze w dydaktyce jezykowej nie widac.
Grozi to rozdrobnieniem dyscypliny i zaburzeniem komunikacji miedzy przedstawicielami jej
jakze réznych rozgalezien. Beda oni méwié, pisac i publikowaé, ale nie beda si¢ nawzajem stu-
cha¢ ani czytaé. Opracowanie takiego kanonu widze jako najpilniejsze zadanie dydaktyki jezy-
kowej na najblizsze lata.
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Nowoczesna posta¢ dydaktyki jezykow pojawila sie
(...) 60 lat temu, a za symboliczna date powstania pol-
skiej glottodydaktyki mozna uznaé spoleczno-poli-
tyczne przemiany (..) po pazdzierniku 1956 roku, kie-
dy mozliwe bylo w miare swobodne — w poréownaniu
z poprzednimi latami — ksztaltowanie pogladow na
edukacje jezykowaq. Poglady te mozna bylo nareszcie
nie tylko wypowiada¢, ale tez prezentowac¢ na pismie,
co wczesniej (...) nie bylo w ogdle mozliwe. Dowodem
tego staly sie narodziny pierwszego polskiego czaso-
pisma poswieconego metodyce nauczania jezykow
zachodnioeuropejskich.

Obchodzimy w biezacym roku szescédziesieciolecie
czasopisma Jezyki Obce w Szkole. Niewiele specja-
listycznych czasopism moze pochwali¢ sie taka diu-
gowiecznoscia, i — co wiecej — taka elastycznoscig
1 Zzywotnoscia.
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