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Od redakgji

zemu stuzy ocenianie w szkole? Odpowiedz

na to pytanie wydaje si¢ oczywista: oceniamy

uczniéw przede wszystkim, aby sprawdzi¢ ich

poziom wiedzy i kompetencji. W kontekscie
nauki jezykéw obeych Europejski system opisu ksztatcenia
Jezykowego definiuje ocenianie jako oceng biegtosci jezykowej
danej osoby. Autorzy ESOK] wyjasniaja réwniez, ze, mimo iz
w programach ksztalcenia jezykowego ocenie moga podlega¢
wykorzystywane w czasie lekcji metody, materialy dydakeyczne
oraz efektywno$¢ pracy samego nauczyciela, to ocenianie,
o ktérym mowa w dokumencie Rady Europy, dotyczy jedynie
biegtosci jezykowej 0sob uczacych sig.

Prof. Hanna Komorowska wymienia, oprécz funkgji
kontrolnej oceniania jeszcze jego funkcje diagnostyczna,
odnoszacy si¢ do okreslenia, ktére partie omawianego na
lekcji materiatu zostaty opanowane lepiej, ktére gorzej, a co
trzeba powtdrzy¢. Podkresla réwniez funkcje wychowawcza
oceny, czyli naklonienie uczniéw do systematycznej nauki.

W niniejszym numerze ,,Jezykéw Obcych w Szkole”
prezentujemy Paristwu artykuly zaréwno teoretykéw oceny
i ewaluadji, jak i glos nauczycieli, ktérzy z oceng uczniowskich
osiagni¢¢ w nauce jezykéw mierza si¢ codziennie. Czesto, jak
pisze w swoim artykule dr Grazyna Czetwertyriska, ocenianie
jest dla nich bardzo trudnym zadaniem i duzym obciazeniem
psychicznym. W5rdd artykuléw prezentowanych we wrze-
$niowym wydaniu JOwS znajda Paristwo réwniez teksty
po$wigcone ocenie sumatywnej, formatywnej, oméwieniu
wynikéw ubieglorocznej tzw. nowej matury ze wskazéwkami
dydakeycznymi dotyczacymi ksztaltowania poszczegélnych

kompetencji czastkowych. Zainteresowanie Czytelnikéw
wzbudza na pewno artykuly méwiace o strategiach korekty
bledéw i doskonaleniu poprawnosci jezykowej. Dr. hab.
Jolanta Sujecka-Zajac pokazuje w swoim tekscie o ocenianiu
wrazliwym, jak podejmowane przez nauczyciela dziatania
zwigzane z oceng postgpéw uczniéw moga pomdc im pokonad
stres wynikajacy ze swiadomosci bycia ocenianym i wptywaé
na zwigkszenie ich motywadji do nauki jezykéw obcych.
Ocenianie to nie tylko domena szkoly i obowiazek
zawodowy nauczyciela. Ocenianie towarzyszy nam w kazdej
dziedzinie zycia. Oceniamy jakos$¢ produktéw, ustug, wyglad
drugiej osoby. Ocena stanowi podstawe naszych wyboréw
konsumenckich, literackich, edukacyjnych, zawodowych.
Sami tez podlegamy ocenie. Oceniaja nas rodzice naszych
podopiecznych, ocenia nas dyrektor szkoty, ocene wystawiaja
nam réwniez sami uczniowie. Sposdb, w jaki oceniamy,
jak wykorzystujemy ocen¢ do budowania pozytywnego
nastawienia uczniéw do nauki i jak sami radzimy sobie
z oceny, jaka wystawiaja nam inni, ksztaltuje nasze relacje
zaréwno w $rodowisku szkolnym jak i w zyciu prywatnym.
Pami¢tajmy, wigc, ze trafnost, rzetelnosé i praktycznosé, to nie
tylko cechy dobrego testu jezykowego, ale kazdego aktu oceny.

Milej lekeury,

redaktor naczelna JOwS
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Ocenianie
jako nauczanie i uczenie sie

Grazyna Czetwertyniska

Ocenianie rozumiane jako wystawianie stopni za wykonanie zadania niekoniecznie

dobrze wplywa na proces uczenia si¢. Wielu nauczycieli bardzo nie lubi oceniaé.

I latwo zrozumie¢, dlaczego tak jest. Uwazaja to zadanie nie tylko za trudne, ale tez
za ogromnie obciazajace psychicznie.

tosunkowo proste wydaje si¢ podejmowanie decyzji

o ocenie tylko wéwczas, gdy zliczamy usterki,

bledy gramatyczne oraz obicktywnie poprawne lub

niepoprawne odpowiedzi na pytania zamknigte. Staje
si¢ to trudne, gdy rzecz nie polega na wykryciu, w ktérym
miejscu i w jakim stopniu uczen nie spetnia konkretnych
i precyzyjnych kryteriéw. W sytuacjach, gdy w gre wchodzi
subiektywna i czgsto arbitralna decyzja nauczyciela, istnieje
bardzo duze ryzyko pomytki lub podjecia decyzji krzywdzacej
ucznia. Nawet jesli nauczyciel w takiej sytuacji oceni trafnie,
ma klopot z przekonaniem ocenianego, ze stopien jest wlasciwy.
W tych przypadkach duzo zalezy od wrazliwosci nauczyciela,
jego stosunku do ucznidw, wyczucia i inteligengji. Jednym
stowem — uzasadnianie oceniania jest silnie powiazane
z osobowoscia oceniajacego (Axer 2005:7).

Sami nauczyciele przyznaja tez, ze nie potrafig ocenial.
Na liscie stabych stron nauczycieli, ktéra powstata w ramach
badania uczestnikéw akcji Szkota z klasq, brak umiejetnosci
oceniania znalazt si¢ w czotéwcee zaraz po trudnosciach
w radzeniu sobie z ktopotami wychowawczymi w klasie (Cze-
twertyriska2013:87). Problemy z ocenianiem i podejmowaniem
rozmowy na temat rezultatéw pracy ucznidéw pojawiaja sie
w wielu relacjach nauczycieli bioracych udzial w badaniu.
Bardzo zaangazowani i oddani uczniom nauczyciele maja

wiele dylematéw powiazanych z koniecznoscia wystawiania

[4

stopni. W dodatku zupetnie nie maja z kim dzieli¢ watpliwosci
i frustracji wywotanych przez ten natozony na nich obowiazek.
Czuja wielki cigzar spoczywajacej na nich odpowiedzialnosci.
Wyraznie oddzielajg ocenianie od nauczania. Pisza, ze praca
z uczniami byla przyjemna do momentu, kiedy trzeba bylo
kazdemu wystawic stopieri. Z drugiej strony nie wyobrazaja
sobie szkoty bez stopni, takze dlatego, ze jest to ich zdaniem
skuteczne narzedzie dyscyplinujace.

Nauczyciele wlasciwie rozpoznajg problem, jaki stwarza
ocenianie rozumiane jako wystawianie stopni. Nauczyciel
ma wiadzg, ale tez jako dysponent tej wladzy znajduje si¢
po przeciwnej stronie w stosunku do uczniéw. Nie pomoze
wowczas przekonywanie, ze jemu tez zalezy na dobrych
wynikach uczacych sie. Uczniowie widza w nim kontrolera
procesu uczenia si¢ i nadzorcg, od ktdrego bezposrednio, a nie
w odlegtej przysztosci, zalezy ich sukces. Sukces rozumiany jest
jako zaliczenie, dobry stopien, zadowolenie wlasne i rodzicéw,
kt6rzy czesto gléwnie dobrego stopnia oczekuja. Jest niezwykle
trudno, punktujac uczniéw, wyceniajac na stopieri szkolny
ich wiedz¢ i tworzac rankingi wedtug tych punktéw oraz
ocen, przekonywac, ze to nie sam stopien jest celem, ze nawet
najwyzsza ocena nie zastapi przydatnych umiejetnosci i wiedzy
mozliwej do wykorzystania. Nawet w przypadku umiejetnosci
stosunkowo fatwych do natychmiastowego zastosowania, jak
porozumiewanie si¢ w jezyku obcym, Zroédlem bezposredniej
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satysfakdji czesto staje si¢, niestety, sam stopien, a nie sprawnos¢
méwienia, umiejetnoé¢ samodzielnego przeczytania ksiazki
czy zrozumienia dialogéw w filmie. Trudno przekonuje si¢
ucznidw, ze stopiet nie jest celem uczenia si¢. Nie sprzyja tez
temu otoczenie szkoly i rodzice stale dopytujacy sie: Co dostates/
as?, a nie: Co umiesz?

Punktowanie osiagni¢é uczniéw powaznie utrudnia
tworzenie przyjaznej atmosfery w klasie i ksztattowanie dobrych
relacji nauczycieli z uczniami i uczniéw pomigdzy soba. W tych
relacjach pojawiaja si¢ strach, nieche¢, zazdro$¢. Zamiast
zaufania jest gra i falsz, préby udawania i ukrywania niewiedzy
lub niezrozumienia. Jesli na piedestale stawia si¢ wylacznie
dobre oceny, mozna si¢ spodziewa¢ takze préb uzyskania ich
niekoniecznie dzi¢ki intensywnej pracy, mozna si¢ spodziewac,
ze uczniowie podejma takze dziatania nieetyczne: Scigganie,
przepisywanie, plagiatowanie. Poszukiwanie przez uczniéw
sposobdw na ,przetrwanie” zastepuje wysitki skierowane na
pozyteczne dziatania stuzace uczeniu si¢ (Czetwertyriska
2015:2). Nauczyciele i uczniowie ,nie graja do tej samej
bramki”, nawet jesli to deklaruja.

Przyjazna atmosfera, prawo do popetniania biedéw,
przyznawania si¢, ze czegos si¢ nie zrozumialo, ze uczacy
si¢ potrzebuje pomocy nauczyciela lub kolegéw — wszystko
to przegrywa w wielu szkotach w konkurencji z atmosfera
rywalizacji i obaw przed kompromitacja, zdemaskowaniem
brakéw. Przegrywa z checia wygrania jednego z wielu
konkurséw, lepszego miejsca na liscie w klasowym lub
szkolnym rankingu, uzyskania §wiadectwa z wyréznieniem
lub nagrody. W silnie konkurujacym $rodowisku klasowym
nie da si¢ budowa¢ wzajemnego zaufania. Nikt nie czuje si¢
bezpieczny, a poczucie bezpieczeistwa to przeciez warunek
dobrej atmosfery i tworzenia klasowej kultury pracy. Nie da

si¢ jednak w nauczaniu catkowicie zrezygnowad z oceniania.

Ocenianie sprzyjajace uczeniu sie¢

Od ponad 20 lat podejmowane sa préby przekonania
zainteresowanych do stosowania w praktyce klasowej
oceniania stuzacego uczeniu si¢ (ang. assessment for learning
— AfL). Niekt6rzy autorzy proponuja odréznianie AfL od
oceniania ksztattujacego (Turek 2011:11) (ang. formative
assessment — FA), pokazujac jako zasadnicza réznice fake, ze
w ramach AfL dopuszczalne jest wykorzystywanie oceny
sumujacej wyniki w nauce jako konstruktywnej informacji

zwrotnej. Tymczasem promotorzy oceniania ksztattujacego

takze proponuja odpowiednie wykorzystywanie oceny
sumujacej. Jednakze nawet jako informacja zwrotna nie
moze ona zastapi¢ innych form informowania uczniéw
o0 tym, co juz umieja, nad czym musza popracowaé i jaki
nastepny krok wykonaé. W polskiej praktyce zwykle nie
dokonuje si¢ rozréznienia pomiedzy AfL i FA, a ocenianie
stuzace uczeniu si¢ okreslane jest terminem oceniania
ksztattujacego (OK). Od 2003 r. ocenianie ksztattujace jest
intensywnie promowane i wspierane przez Centrum Edukagji
Obywatelskiej (CEO), ktére tworzy odpowiednie materiaty
oraz organizuje szkolenia dla nauczycieli. Definicja i zalozenia
przyjete w programach CEO pochodza ze zrédet brytyjskich'.
Coraz czgdciej ksztalcenie nauczycieli w zakresie OK pojawia
si¢ tez jako oferta o§rodkdéw szkoleniowych. Przestrzen
dla OK zostata takze stworzona w prawie o§wiatowym,
gdzie wprawdzie oceny semestralne i koficowe maja by¢
wyrazone w skali sze$ciostopniowej, ale: Ocenianie biezqce
z zajeé edukacyjnych ma na celu monitorowanie pracy ucznia
oraz przekagywanie uczniowi informacji o jego osiggnieciach
edukacyjnych pomagajqcych w uczeniu sig, poprzez wskazanie, co
uczer robi dobrze, co i jak wymaga poprawy oraz jak powinien
dalej si¢ uczy¢ (MEN 2015). Ten zapis $cisle powtarza
definicje oceniania ksztattujacego i odréznia ocene sumujaca
(klasyfikacyjna) od ocen $rédrocznych.

Wartos¢ szkolnego oceniania powinna polega¢ na poma-
ganiu zainteresowanym w okresleniu poziomu opanowania
zatozonych w programie umiej¢tnosci, zgromadzonej wiedzy
i jednoczesnym wskazaniu sposobéw na poczynienie postgpdw.
Im bardziej rzetelna i precyzyjna bedzie diagnoza, tym wigksze
szanse, ze biezace klasowe ocenianie skutecznie spetni swoja
funkdje i bedzie mozna podja¢ decyzje, jak dalej pracowaé.

Wraz z intensywnym promowaniem idei OK wyraZniej
rysuje si¢ podzial na ocenianie sumujace i ksztattujace.
Réznice pomigdzy nimi sa dosy¢ istotne. To pierwsze
dotyczy przede wszystkim podsumowywania etapéw pracy
z uczniem, koriczy proces nauczania danego modutu, pracg
semestralna lub cykl ksztalcenia, to drugie za$ jest integralna
czgdcia samego procesu dydaktycznego. Ocenianie sumujace
ma za cel w danym momencie wyceni¢ stopieri opanowania

danego fragmentu materiatu i poziom wiedzy, natomiast

1W 2006 r. z inicjatywy CEO wydano przeklad publikacji Jak oceniaé, aby uczyé
P. Blacka, Ch. Harrisona, C. Lee, B. Marshala, D. Williama Assessment for Learning.
Putting Into Practice, uzupetniony o pierwsze opinie i relacje polskich nauczycieli
stosujacych OK.

: [5]
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celem oceniania ksztattujacego jest rozwijanie tej wiedzy
i umiejetnosci i moment oceny nie jest w tym istotny, gdyz
rzeczywiscie istotna jest czgstotliwo$¢ — proces uczenia sig jest
dynamiczny. W ocenianiu sumujacym poréwnuje si¢ rezultat
do gotowych, wczesniej ustalonych odpowiedzi na pytania,
w ksztattujacym — prowadzi si¢ dialog, kolejne pytania rodza
sie niekiedy w trakcie dziatania. Najwazniejsze jednak pozostaje
zrozumienie znaczenia idei OK dla uczenia si¢/nauczania jako
niezbednego i kluczowego elementu tego procesu.

Ocenianie sumujace moze by¢ wykorzystywane, jesli
poszukujemy odpowiedzi na pytanie o stan wiedzy i wykonania
zalozeni programu albo zalezy nam na rozréznieniu, kto osiagnat
oczekiwany poziom, ze wszystkimi tego konsekwencjami
(przyznaniem dyplomu, $wiadectwa, uprawnien, certyfikatéw).
W samym procesie uczenia sig, kiedy od pytania o stan
koricowy wazniejsze jest pytanie o dalsze kroki i drogg do
zalozonego celu, strategie OK wydaja si¢ niezastapione.

Nalezy podkresli¢, ze oba typy oceniania mogg wspélistnie¢
i by¢ stosowane w zaleznosci od celu wprowadzania oceny. Walt
Haney (1991, za Earl 2013:13), w pewnym sensie w odpowiedzi
na rozwazania na temat przewag poszczegélnych typéw
oceniania, powiedzial: Uzywanie tylko jednego rodzaju oceniania
dla réznych celow jest jak stosowanie miota do wszystkiego: od
operacji na mézgu po whijanie pali.

Mozna tez z pewnoscia zatozy¢, ze czasem istnieje mozliwos¢
ksztattujacego wykorzystania oceny sumujacej, gdy uczniowie
i nauczyciel wspdlnie analizuja rezultaty testu i ustalaja strategie,
takze dla poszczeg6lnych osob. Nie da si¢ jednak zupetnie
zastapi¢ oceniania ksztaltujacego sumujacym w ten sposéb,
tzn. czgsto podsumowujac i omawiajgc rezultaty (por. Mansell
iin. 2009:10), bo OK to idea bardzo obszerna, wymagajaca
zmiany w sposobie myslenia przede wszystkim nauczycieli,
ale tez uczniéw, rodzicow i szerszego otoczenia spolecznego
szkoly. Terminy sumujgcy i ksztattujgcy nie odpowiadaja
réznym poziomom oceniania, ale informujg o jego funkdji,
pokazuja cel uzycia oceniania.

Aby ocenianie bylo ksztaltujace...

Cechy oceniania, ktdre czynia je ksztaltujacym, to:

* Sciste powiazanie ze skutecznym planowaniem;

* uwzglednienie sposobu, w jaki uczniowie si¢ ucza;

* wykorzystanie oceniania podczas realizacji calego procesu
dydaktycznego — od planowania po podsumowanie
osiagnigé;
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* opieranie si¢ na najlepszych i sprawdzonych metodach
nauczania;

* sprzyjanie budowaniu dobrych relacji w klasie szkolnej;

° motywowanie i inspirowanie uczniéw;

* precyzyjne okreglenie celéw i kryteriéw sukcesu;

° zapewnianie uczniom konstruktywnych wskazéwek,
jak moga poprawi¢ swoja prace i w jaki sposdb moga si¢
rozwijaé;

°  przygotowywanie uczniéw do stosowania oceny kolezeriskiej
i samooceny;

° uznanie, Ze ten typ oceniania jest wlasciwy na kazdym
etapie ksztalcenia i w stosunku do kazdego ucznia.

Lista kluczowych cech OK pokazuje przede wszystkim jego

$cisly zwiazek z nauczaniem. Dobra praktyka klasowego

oceniania powinna si¢ opiera¢ na zalozeniu (por. ACT 2011), ze
ocena ma pomdc uczniom si¢ uczy¢ i rozwijaé, a nauczycielom
ma pomdéc planowaé proces nauczania i nauczad efektywnie.

W tym kontekscie ocenianie nie tylko stuzy uczeniu sig, ale

samo w sobie jest uczeniem si¢ i nauczaniem (ang. assessment

as learning).

Praktyka klasowego dobrego oceniania jako nauczania
1. Powinna koncentrowac si¢ na rozpoznawaniu, jakie cele
zostaly osiagniete, co uczniowie juz wiedza, rozumieja i potrafia
zrobi¢. Im czesciej i lepiej to robimy, im dokfadniejsza jest
informacja dla ucznia, tym wigksza szansa, ze zostanie ona
przez niego wykorzystana. Nie da si¢ wykorzysta¢ informacijj,
ktéra méwi tylko to, ze Zle wykonates/-a$ zadanie, jesli nie
towarzyszy jej podpowiedz, co zrobites/-a$ Zle. Uczen, ktéry
dostaje np. informacjg, ze jego tekst jest zle skonstruowany,
powinien odpowiedzie¢ nauczycielowi, ze gdyby umiat dobrze
go skonstruowaé, to niewatpliwie by to zrobil.

2. Biezaca ocena powinna by¢ dokonywana przy uzyciu
mozliwie zréznicowanych narze¢dzi i strategii, co pozwala na
indywidualng prace z kazdym z uczniéw i indywidualizacje
udzielanych wskazéwek. Najtatwiej jest przygotowaé prosty
test, np. sprawdzajacy znajomos$¢ gramatyki, test z pytaniami
zamknietymi, bo fatwo i szybko si¢ go sprawdza, kryteria
oceny sa jednoznaczne, a po stronie ucznia mozna pozostawi¢
wyciaganie wnioskéw. Zbyt czesto jednak uczen wynosi
woweczas jedynie przekonanie, ze nie umie, nie dat rady, nie
wyszlo mu i nie wzmacnia to jego zapatu do nauki.

3. Bardzo precyzyjne informowanie uczniéw o celach uczenia

sie i kryteriach rozpoznawania, czy cel zostal zrealizowany,
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pozwala wlaczy¢ uczniéw w proces oceniania — zastosowaé
oceng kolezeriska i samooceng. Zastosowanie samooceny
z kolei pomaga uczniom rozwija¢ umiejetnos¢ samodzielnego
kontrolowania procesu nauki, zwicksza uczniowska autonomie.
Dzielenie odpowiedzialnoci za efeke uczenia si¢ dla wielu
nauczycieli i uczniéw pozostaje czasem pustym hastem.
Nauczyciele, zwlaszcza w obliczu zblizajacych si¢ egzaminéw,
chetnie przypominaja uczniom, ze nie moga si¢ za nich
nauczy¢. Powinni jednak podja¢ wysitek przygotowania
uczniéw do przejmowania odpowiedzialnoéci. Rozmowa
o celach uczenia si¢ i kryteriach sukcesu jest powaznym
krokiem na tej drodze. Nie wystarczy zapisanie celéw na
tablicy i poinformowanie o nich uczniéw. Chodzi o to, aby
uczniowie doktadnie rozumieli, czego i w jakim celu si¢ ucza.
Mdéwi si¢ nawet o negocjowaniu celéw lub ksztattowaniu
celéw wspdlnie z uczniami (Turek 2011:16).

4. Przemy$lane, atrakcyjne i réznorodne formy rozpoznawania
poziomu osiagnigcia celéw pozwalaja uczniom zademonstrowaé
wiedze, umiejetnosci i pokazaé ich zastosowania prakeyczne.
Réznorodne strategie sa tez postrzegane przez uczniéw jako
sprawiedliwe, prowadza do obiektywizacji ocen i daja szansg
osobom o zréznicowanych zdolnosciach i zainteresowaniach.
Powinno si¢ wykorzystywa¢ kazda okazje, aby dokonywa¢
diagnozy i podejmowa¢ trud udzielania uczniom informacji
zwrotnej. Powinno si¢ tez stwarza¢ warunki, aby uczniowie
mogli pokaza¢ swoje mozliwosci. Prawie wszystkie uczniowskie
aktywnosci — udziat w realizacji projektéw indywidualnych
i zespolowych, prezentacje, dyskusje, prowadzenie blogéw,
organizowanie wystaw, pokazéw, szkolnych konferencji
— powinny by¢ szansa na analize postepéw i refleksje na
temat gromadzonej wiedzy i wyksztatconych umiejetnosci.
Doskonatym narzedziem oceniania oraz refleksji na temat
osiagnie¢ i samodzielnego kontrolowania przebiegu uczenia
si¢ przez ucznidw jest portfolio uczniowskie, od dawna obecne
w ksztalceniu jezykowym.

5. Rozmowa nauczyciela z uczniami i uczniéw pomiedzy
soba na temat poziomu wykonania zadar, refleksja i podsu-
mowywanie na biezaco dokonan stuzy rozwojowi myslenia
krytycznego, analitycznego, jest takze doskonata okazja do
wymiany pogladéw i wzbogacania jezyka.

6. Dodatkowa korzy$¢ przynosi ocena przez wyprébowywanie
nabytych umiejetnosci i sprawnosci w autentycznych okolicz-
nosciach, kiedy uczniowie moga doswiadczy¢ uzytecznosci

i sensownosci uczenia sie.

Szes¢ filarow OK

Na stronach internetowych Centrum Edukacji Obywatelskie;

znajdujemy zwigzla listg podstawowych sktadnikéw OK,

do ktérych wprowadzenia zachgcani i przygotowywani sa
nauczyciele. Wskazuje si¢ tam na konieczne elementy:

* planowanie i formutowanie celéw oraz kryteriéw wykonania
z udziatem uczniéw;

¢ efektywna informacje zwrotna;

¢ refleksje i dyskusj¢ na temat rezultatéw uczenia sig, do
ktérej obok uczniéw wiaczani sa rodzice;

* kluczowe pytania, dzigki ktérym mozna rozpoznaé, czy
uczen rzeczywiscie zrozumial dang parti¢ materiatu,
omawiane zagadnienie, prezentowany problem;

¢ reguly, metody i techniki pracy na lekeji majace stuzy¢
wiaczaniu do pracy wszystkich uczniéw, zach¢caniu do
wsp6tpracy i samodzielnoscis

° stosowanie samooceny i oceny kolezeriskiej.

W ciggu kilku lat intensywnej promocji oceniania ksztattujacego

w Polsce zebrano juz wiele dowodéw pokazujacych korzysci

plynace z wprowadzanych zmian. Silnych argumentéw na rzecz

wartosci OK dostarcza lista najbardziej skutecznych strategii

w nauczaniu sporzadzona przez Hattiego (2008). Na tej liscie,

w rankingu 138 najbardziej efektywnych dziatar zwigzanych

z nauczaniem, oprécz samego OK w czotéwee znalazly si liczne

strategie mocno z nim powiazane. Lista rankingowa powstata

wwyniku 800 metaanaliz badari naukowych. Ocena ksztattujaca
zostala wprawdzie umieszczona na trzecim miejscu, na pierwszym
jednak, jako wyjatkowo skuteczna, pojawia si¢ strategia
selfreported grades opisywana jako uwzglednianie oczekiwan
uczniéw i pomoc nauczyciela w realizacji tych zamierzeri. Ta
strategia z fatwoscia daje si¢ wpisa¢ w etap wspdlnego z uczniami
planowania i formutowania celéw, fundamentalny dla OK.

Informacja zwrotna zajmujaca dziesiate miejsce w rankingu

Hattiego to istota i najwazniejszy chyba skfadnik oceniania

rozumianego jako integralny element nauczania.

To nie takie proste

Wielu entuzjastéw i promotoréw OK spodziewalo sig, ze
nauczyciele, ktérzy zechea, jak oni sami, rozwazy¢ korzysci
z takiego dziatania, zachwycg si¢ ta idea i z zapalem podejma
probe zmiany podejécia do oceniania. Tak si¢ jednak nie dzieje
(por. Earl 2013:19), m.in. dlatego, ze szerokie wprowadzenie
metod OK wymaga przedefiniowania zadan nauczyciela,

znacznego zwickszenia samodzielnosci ucznidw, a takze

: [7]
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pozyskania dla idei duzej cz¢éci spotecznosci szkolnej i otoczenia
spotecznego szkoly. I cho¢ uwaza sig, ze wprowadzenie zmian
zwiazanych z ocenianiem ksztattujacym nie generuje duzych
kosztéw i nie pociaga za soba koniecznosci glebokich zmian
programowych, to jest bardzo trudnym zadaniem.

Z doswiadczen Centrum Edukacji Obywatelskiej wynika,
ze wok6t OK pojawia si¢ wiele nieporozumien. Nauczyciele
czesto stwierdzaja, ze przeciez oni od dawna stosuja tg
strategie, ze to jest oczywiste. Na przyklad uwazaja, ze
oceny opisowe wystawiane najmtodszym uczniom na koniec
semestru lub roku mozna uznac za sposdb realizacji idei OK.
Wykaz osiagnie¢ i niedociagnie¢ uczniéw jest przyktadem
oceniania sumujacego, a nie ksztattujacego, poniewaz jest
aktem jednorazowym i nie towarzyszy procesowi uczenia
si¢, ale go podsumowuje, koriczy pewien etap.

Recenzje prac uczniowskich, w ktérych prezentowane sa
gléwnie uwagi na temat popetnionych przez ucznia bledéw,
nawet najbardziej rzetelne, réwniez nie mieszcza sie w definicji
OK. Diagnoza i pokazanie niedociagnie¢ to zaledwie jeden
element oceniania, wcale nie najwazniejszy, i w dodatku nie
powinien on poprzedza¢ pokazania dobrych stron pracy
i dokonanych przez ucznia postgpéw. Wreszcie najwazniejsza
wada takich recenzji, w $wietle idei OK, jest brak wskazowek,
jak btedy poprawi¢, co zrobi¢ dalej, co mozna poradzié.

Niestety wielu nauczycieli niechetnie stwarza uczniom
mozliwo$¢ $ledzenia postepéw whasnych i kolegéw, bo nie
wierza w sens takiego dzialania, nie ufaja uczniom. Nie cheg
si¢ pogodzi¢ z faktem, ze uczniowie sami moga podejmowaé
decyzje i formutowaé oceny. Czasem pozwalajg uczniom
wyrazi¢ opinig, ale ocena pozostaje po stronie nauczyciela.

Z relacji CEO podsumowujacych ponad dziesigcioletnie
proby wprowadzania OK przez nauczycieli wspétpracujacych
z ta fundacja wynika, ze nie zawsze, mimo zaangazowania
i ogélnej akceptacii idei, udaje si¢ doktadnie realizowa¢ zasady.
Nauczyciele narzekaja, ze restrykeyjne, a moze tylko dokfadne
stosowanie zasad OK pochtania im bardzo duzo czasu. Jest
to ogromny i nie zawsze doceniany wysitek.

Wiedzac, ze kluczem do wiaczenia oceniania w proces
nauczania jest dobra i dwukierunkowa informacja zwrotna,
nauczyciele nie zawsze umieja jej udzielad i uzyskiwaé ja od
uczniéw. Efektem pospiechu w realizacji programu bywa
brak czasu na refleksje, brak czasu na omawianie dobrych
stron pracy uczniéw, pokazywania sukceséw. Wybierana jest
droga ,,na skréty” — szybka informacja o biedach. Nauczyciele
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trwaja w przekonaniu, ze jesli co$ nie zostato uznane za btad,
z zalozenia jest wykonane poprawnie. Pomimo ich dobrych
intencji wyglada to tak, jakby starali si¢ przylapa¢ ucznia na
pomylce lub niewiedzy, a uczelt wéwczas zrobi wszystko, zeby
te niewiedzg ukry¢. Niestety na ten sposéb komunikowania
ocen przyzwalaja chetnie takze uczniowie i rodzice, ktérzy
od szczegdtowych uwag i precyzyjnych wskazéwek wola
wycene w postaci stopni.

Nie zachgca to nauczycieli do porzucania przyzwyczajeri
i radykalnego odejécia od rutynowego dziatania. Nawet ci,
ketdrzy zostali przekonani do OK, stosunkowo fatwo rezygnuja
lub wiaczaja do swojej praktyki tylko niektdre jego elementy.
Nie jest tatwo negocjowac cele z uczniami, a cho¢by tylko
komunikowa¢ je uczniom w zrozumiatym dla nich jezyku
i na odpowiednim poziomie szczegdlowosci, z powigzaniem
z celem ogdlnym iz wezesniejszymi doswiadczeniami ucznidw.
Nie jest tatwo zadawa¢ kluczowe pytania, ktdre pozwalaja
uczniom zrozumieé, zdefiniowad i rozwiazaé problem,
a wreszcie zorientowac sig, jak waznych rzeczy si¢ nauczyli.
Wreszcie ciagle powaznym wyzwaniem w szkole pozostaje

tworzenie odpowiedniej, sprzyjajacej uczeniu si¢ atmosfery.

A przeciez warto
Trzeba jednak zauwazy¢, ze nauczyciele, ktérzy wprowadzili
do swojej prakeyki cho¢by niektdre tylko elementy OK, méwia
o satysfakdji, korzysciach i pozytywnych zmianach w pracy
swojej i uczniéw. Podkreslaja, ze wyraznie widza, iz uczniowie
wykorzystuja wiedzg o celach i kryteriach wykonania zadania,
ze stajg si¢ bardziej samodzielni i zmotywowani.
Prezentowane przez nauczycieli przykiady zastosowania
OK, relacje na temat zmian, jakie dokonaly si¢ w ich prakeyce,
pozwalaja stwierdzi¢, ze wysitek wktadany w upowszechnianie
refleksji na temat znaczenia oceny w procesie uczenia si¢
i przekonania o $cistym zwiazku pomiedzy sposobem i jakoscia
oceniania a efektem ksztalcenia jest bardzo optacalny. Nawet
poczatkujacy we wprowadzaniu idei nauczyciele zauwazaja jej
sife. Ponizej dwa cytaty ze sprawozdan nauczycieli jezykéw
obcych bioracych udziat w kursie internetowym Ocenianie
ksztattujgee organizowanym przez CEO (Borgosz 2007).
Praktyka pokazata, ze dzigki OK moi uczniowie przyjmujq
postawe sprzyjajgcq uczeniu si¢, bo coraz wigcej od nich zalezy.
Oro: ustalajq z nauczycielem cele lekcji, kryteria oceniania,
poprawiajg prace swoje i kolegéw, czasem sami thumaczq innym
materiat, szukajq sposobu rozwigzania problemu. Wiedzq, jak
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majq sig rozwijac, nie czujq si¢ zagubieni dzigki jasno okreslonym

celom i sposobom ich osiqgania.

Ewa Perchu¢, nauczycielka jezyka niemieckiego, Spoteczna

Szkota Podstawowa nr 11 i Gimnazjum STO w Warszawie

Ocenianie ksztattujgce zmienia rolg nauczyciela. Staje si¢ on
prayjacielem, kidry traktuje ucznia indywidualnie i powaznie,
oraz przewodnikiem, kidry pragnie pomdc uczniowi si¢ naucgyc.
Agata Kuczma, nauczycielka jezyka angielskiego, I Liceum
Ogdlnoksztatcace w Sanoku

Do najcenniejszych osiagnie¢ promocji OK mozna zaliczy¢
upowszechnienie wéréd nauczycieli przekonania o znaczeniu
efektywnej informacji zwrotnej. Efekcywnej, czyli takiej, ktora

(por. Wiggins 1998:49):

* jest stosowana jak najczesciej;

* pojawia si¢ na biezaco, nie za$ po wielu dniach i stanowi
wzmocnienie dziatania w toku, nie jest odraczana na
czas, kiedy uczen juz nie pamieta, czego ocena dotyczy,
nie pamieta, jak pracowal nad zadaniem;

* dostarcza waznych i konkretnych dowodéw na postep
w uczeniu si¢; nauczyciele podejmujacy si¢ pracy zgodnie
z OK starajg si¢ zastapi¢ nig malo efektywne stwierdzenia
w rodzaju: postaraj sig w prayszlosci wykonac to zadanie lepiej,
znakomicie wykonane zadanie, ta praca jest Zle napisana;

° pomaga poréwnacé biezacy rezultatz pozadanym efektem
koncowym, ktéry jest wezesniej znany uczniowis

* najlepiej jesli jest szczegdlowa (cho¢ niekiedy moze si¢
odnosi¢ tylko do jednej umiejgtnosci lub cechy) i mozliwie
doktadnie opisuje wszystkie elementy: i te poprawnie, i te
niepoprawnie wykonane;

* pozwala uczniom na znaczng niezalezno$¢ w pracy nad
soba — uczniowie wiedza, co umieja, czego jeszcze potrzebuja

i co powinni dalej robic.

Polubic¢ ocenianie
Nawet tylko koncentracja na poprawieniu sposobu udzielania
uczniom informacji zwrotnej jest juz powaznym krokiem
w kierunku rozpisania na nowo rdl dla uczestnikéw procesu
uczenia si¢/nauczania. Jest takze skutecznym sposobem
zwickszania motywagji uczniéw i stwarzania warunkéw do
przejmowania przez nich kontroli nad procesem nauki, co
moze zaowocowal wiekszg satysfakejg i przynosi¢ rado$é
Z uczenia sie.

Mozna tez pewnie mie¢ nadzieje, ze nauczyciele, ktérzy
podejma trud wprowadzania OK do swojej prakeyki, nauczyciele

utozsamiajacy takie dziatanie ze skutecznym nauczaniem,
pozbeda si¢ towarzyszacych im obaw zwigzanych z ocenianiem.
Zrezygnuja z oceny jako narzedzia wladzy nad uczniem,
a przynajmniej pozbeda sig cigzaru zwiazanego z rola sedziego
lub tropiciela bledéw, w zamian za$ znajda sposdb na stworzenie
dobrej atmosfery, zyczliwych relacji w klasie, beda budowa¢
swdj autorytet przewodnika po $wiecie wiedzy i sprzymierzefica
uczacych sie. Moze po prostu wtedy polubig ocenianie.
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Wrazliwe ocenianie jako element
interwencji proaktywnej
w kontekscie glottodydaktycznym

Jolanta Sujecka-Zajac

Ocena przynalezy do procesu uczenia sie obok nabywania nowych wiadomosci oraz
transformacji, ktorej celem jest utrwalanie wiedzy do wykorzystywania jej w nowych
zadaniach. W tym ukladzie, zaproponowanym przez Jeroma S. Brunera (1978:695),
ocena to sprawdzenie, czy postugiwalismy sie wiadomosciami w sposéb adekwatny
do zadania. Latwo zauwazy¢, Ze kategoria oceny znajduje sie¢ w gestii uczacego sie,
a nauczyciel czesto w decydujacy sposéb pomaga przy ocenie (tamze, podkr. JS-Z).
Jesli uznamy, Ze do zadan nauczyciela nalezy przede wszystkim wspieranie procesu
uczenia sie (Sujecka-Zajac 2014), to w spos6b oczywisty owo wsparcie musi dotyczy¢
wszystKich trzech wyszczegélnionych tu obszaréw, w tym takze oceny.

elem niniejszej refleksji jest proba dookreslenia

oceniania jako dzialaii nauczyciela wspierajacych

ucznia i zmierzajacych do wywotania zachowan

regulujacych pozytywnie proces uczenia sig.
W pierwszej czedci oméwie koncepcje wrazliwego oceniania
w odniesieniu do propozycji Europejskiego systemu opisu ksztat-
cenia jezykowego, nastepnie przejde do kwestii obiektywnosci/
subiektywnosci w zakresie oceniania i przyblize perspektywe
oceniania wspierajacego, ktére odbywa sie, jak to okreslit Bruner
(1978:663), w trybie hipotetycznym. Na koniec omdwione
zostana style radzenia sobie ze stresem nieuchronnie generowa-
nym przez sytuacje oceniania, ze szczegdlnym uwzglednieniem
strategii proaktywnych umozliwiajacych ,wczesne reagowanie”
na sygnaly o pojawiajacych si¢ trudnosciach.

[10]

Janusowe oblicze oceniania
— od dychotomii do polifonii

Dychotomiczne ujecia oceniania wg ESOKJ

Status oceniania i ewaluadji oraz dydaktycznej funkcjonalnosci
ich réznorodnych typdw jest we wspétczesnej glottodydakeyce
tematem niezmiennie aktualnym. Mozna by wreez upatrywaé
w ewaluacji autonomicznego konceptu, ktéry stanowitby
subdyscypling glottodydaktyki, tak znaczacy jest jej obszar
pojeciowo-teoretyczny i empiryczny oraz wplyw na calosé
procesu uczenia si¢ i nauczania jezykéw obcych. Autorzy
Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego odrdzniaja
oceng bieglosci jezykowej od ewaluacji, ktéra traktuja szerzej,
jako pojecie obejmujace inne niz tylko stricte jezykowe
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obszary procesu uczenia si¢ jezykéw obcych'. Dla podjetej tu
analizy to rozréznienie nie bedzie konieczne, chodzi bowiem
bardziej o holistyczne ujecie oceniania jako procesu wraz
z jego atrybutami niz o wyodrebnianie jego jezykowych czy
pozajezykowych komponentéw. Ocenianie w ESOKJ (Rada
Europy 2003:158) grupowane jest w kategoriach terminolo-
gicznych dychotomii typu ocena biezqca — ocena koticowa,
ocena osiggnied — ocena bieglosci, ocena catosciowa — ocena
analityczna itp., cho¢ nie bylo w tym intencji wskazywania
na poprawny vs niepoprawny sposob oceniania. Mowa jest
o tym w rozdziale 2. europejskiego dokumentu, zawierajacym
zalozenia teoretyczne (Rada Europy 2003:29):

W rozdziale 9 — Ocenianie s analizowane mozliwosci
i koniecznosci podejmowania okreslonych rozstrzygnigé
przez prowadzacych egzaminy. Te mozliwosci prezentuje si¢
w postaci kontrastujacych par, gdzie definiuje si¢ stosowane
terminy oraz podaje zalety i ograniczenia kazdego wariantu,
takze w zaleznodci od celéw, dla ktérych przeprowadza sie
egzaminy w danym kontekscie edukacyjnym. Rozwazane
sa tez konsekwencje wynikajace z wyboru tego lub innego
wariantu.

Nalezy podkredli¢, ze mowa jest o sytuacji egzaminacyjnej,
a nie edukacyjnej oraz ze nawet w tak zawezonym kontekscie
nalezy ostroznie podchodzi¢ do kazdego sposobu oceniania,
jako ze kazdy z nich ma nie tylko zalezy, ale i ograniczenia.
Pomimo tych zastrzezen kontrastujgce pary czgsto sa synonimem
rywalizujgcych par, utrudniajac catosciowe spojrzenie na
ocenianie jako na zfozony proces uwarunkowany sytuacyjnie
i §cisle zwigzany z celami ksztalcenia jezykowego.

Dobrym przykladem moze tu by¢ teoretyczne i empiryczne
obudowanie oceniania ksztattujacego, ktére zyskato niemal
odrebny status wsrdd innych typéw oceniania (Molska 2013).
Czy jednak w kazdej sytuacji jest to jedynie stuszny wybér
z calego zbioru wariantéw ewaluacyjnych wspomnianych
uprzednio?

Ocenianie obiektywne a ocenianie subiektywne

W podobny sposéb podchodzi si¢ do problematyki obiekty-
wizmu i subiektywizmu w ocenianiu, traktujac oba pojecia
rozdzielnie, jak dwa wzajemnie si¢ wykluczajace bieguny,
a nie wzajemnie si¢ uzupetniajace cechy konstytutywne

1 Mozna oceniaé na prazyktad efektywnosé poszczegdlnych metod lub materiatéw, rodzaj
i jakosc tekstow, z ktdrymi pracuje sig w danym kursie, satysfakcje z nauki/pracy uczqcego
sig/nauczyciela, efektywnos¢ nauczania itp. (Rada Europy 2003:153).

Dazenie do oceniania
obiektywnego, cho¢ tak
chwalebne w swoich
zalozeniach, wyzwolilo
przekonanie o nieomylnosci
procedur psychometrycznych

i doprowadzilo do powszechnie
krytykowanego testocentryzmu.

jednego zagadnienia. Dazenie do oceniania obiektywnego,
cho¢ tak chwalebne w swoich zatozeniach, wyzwolito
przekonanie o nieomylnosci procedur psychometrycznych,
a tym samym doprowadzito do powszechnie krytykowanego
testocentryzmu, rozwiazywania zadan jedynie wedtug klucza
odpowiedzi, uczenia pod egzamin, list rankingowych itp.
(Zawadzka-Bartnik 2014). Nazbyt filozoficzne podejscie do
kwestii subiektywnosci i obiektywnosci, a zatem do tego, w jaki
sposob dochodzi si¢ do poznania otaczajacego nas $wiata,
sprawito, ze — w potocznym jego rozumieniu — subiektywizm
taczy si¢ nieuchronnie z jednostkowym, a wigc nierzetelnym
i nieweryfikowalnym naukowo ogladem rzeczywistosci.
Co wigcej, okreslenie subiektywny pociaga za soba poczucie
czego$ nie do korica jasnego i wyttumaczalnego, a juz na
pewno niedokladnego, a wigc z pewnoscia stronniczego
i krzywdzacego. Jak pisze E. Huver (2014:83, ttum. autora):
Ponadto subiektywizm, w dyskursach na temat ewaluacji,
niezmiennie tqczony jest z nieprzejrzystosciq, a zatem ze
stronniczosciq i niesprawiedliwoscig, a co za tym idzie, jest nie
do wybronienia w kontekscie ,,istotnych celéw’™.

Paradoks takiego myslenia polega na tym, ze kazdy z oce-
nianych, czujac si¢ przeciez niepowtarzalna indywidualnoscia
o wyjatkowym zestawie predyspozycji i cech osobowosciowych,
domaga si¢ oceniania za pomocg uniwersalnego szablonu
zamknigtego w paradygmacie zadan wyjatowionych z wszelkiej
heurystyki i kreatywnosci jako gwaranta uczciwosci oceniania.

2 Par ailleurs, la subjectivité est, dans les discours circulants sur [‘évaluation, réguliérement
associée & ['opacité et donc i la partialité et i U'injustice, et apparait donc comme indéfen-
dable dans le cadre des « enjeux forts » précédemment évoqués.

[11]
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Zaczernianie pdl w tescie wyboru wielokrotnego, umozliwiajace
automatyczne skanowanie, oraz wynik ,wypluty” przez
maszyne zdaja si¢ satysfakcjonowa¢ rzesze zdajacych w imig
wyeliminowania ludzkiej omylnosci i podejrzenia o stronnicze —
cho¢ nie wiadomo, kto trzyma czyja strong — zamiary. Badacze
z zakresu glottodydaketyki nie od dzi$ bija na alarm: ocenianie
postepéw w akwizycji jezykéw obeych nie moze podlegad
wylacznie rygorom pomiaru psychometrycznego (Bolton 1987;
Huver 2014). Koniecznie nalezy, w moim przekonaniu, uzna¢
warto$¢ oceniania subiektywnego, ktérego celem jest dotarcie
do tego, co ,niemierzalne”, bo niemajace mierzalnej formy,
do tego, co niedostgpne (fr. inaccessible, Huver 2014:86), bo
niewidoczne na powierzchni testu, tekstu czy dyskursu. Te
wtasnie elementy, niedostepne i niemierzalne statystycznymi
wzorami i rankingami, moga si¢ okaza¢ dobroczynnym
Jfermentem” (fr. ferment, tamze:91), ktéry zapoczatkuje wzrost
i rozw6j kompetencji uczacego si¢. Konstruowanie wiedzy
jezykowej, jako proces gleboko indywidualny i zdecydowanie
subiektywny, powinno przynaleze¢ do kategorii ewaluadji, ktéra
nazwe tutaj wrazliwa, idac za terminami wrazliwe nauczanie
i wrazliwa kontrola procesu nauczania (Filipiak 2012:31). Jedli
pierwsza jego cecha jest uznanie wartoéci subiektywnosci,
rozumianej jako Zrédlo opartego na jasnych kryteriach
otwartego wnioskowania, to kolejng cecha tak okreslonego
procesu oceniania jest jego polifoniczno$é.

Polifoniczne ujecie oceniania

Tak jak w muzycznym rozumieniu polifonii, w keérej kilka
gloséw moze by¢ prowadzonych réwnolegle, a mimo to
tworzg arcydzielo melodyki i harmonii, tak i w ewaluacji
upatruj¢ polifonicznych mozliwosci, i to zaréwno ze strony
nauczyciela, jak i ucznia, a takze innych uczestnikéw sytuacji
edukacyjnej (innych ucznidw, szkoly jako instytucji, sSrodowiska
rodzinnego). Ewaluacja to utwér zdecydowanie polifoniczny,
poniewaz angazuje rézne cele (np.: czastkowe, etapowe,
korcowe, certyfikacyjne itd.), odbywa si¢ w réznorodnych
sytuacjach (na lekgji, na klaséwce, na egzaminie maturalnym,
a nawet... na szkolnym korytarzu lub w domu), dotyczy
wszystkich uczacych si¢ wraz z ich niepowtarzalna biografia
osobowa i jezykowa. Tym samym tak odr¢bne (co nie znaczy:
wykluczajace si¢) typy oceniania jak te, ktére wymienia
ESOK] wraz z przynaleznymi im technikami, znajda w tym
ujeciu swoje miejsce. Polifoniczne podejscie do oceniania
nie narzuca prymatu jednej /inii melodycznej nad druga, ale

[12]

Badacze z zakresu
glottodydaktyki nie od dzis
bija na alarm: ocenianie
postepow w akwizycji
jezykow obcych nie

moze podlegaé wylacznie
rygorom pomiaru
psychometrycznego.

wykorzystuje ich zréznicowanie prowadzace do uzyskania
jak najlepszego efektu koricowego. Na tym polega zarazem
zasadnicza trudno$é, aby nie ulec checi zdominowania procesu
oceniania przez jeden gfos, cho¢by wydawat si¢ najpickniejszy,
a presja jego styszalnosci pochodzita od znacznej grupy
melomandw. Czy mozemy sobie wyobrazi¢, ze ludzkos¢
pozbawiona jest fug Jana Sebastiana Bacha albo symfonii
Mikotaja Géreckiego, bo poddali si¢ oni powszechnej w danym
momencie opinii, ze ich utwory s dziwne w brzmieniu?
Zmienily si¢ gusty muzyczne odbiorcéw, a zatem i w naszej
dziedzinie, oczywiscie route proportion gardée, mozna i trzeba
ksztattowaé gusty w ocenianiu i wptywaé na nie. Nawet jesli
wrazliwo$¢ dydaktyczna nie jest tozsama z wrazliwoscia
muzyczng, bo wykracza poza same doznania estetyczne, to
pozostaje wrazliwo$¢ na uczucia, postawy i dziatania innych
0s6b zaangazowanych w sytuacj¢ dydaktyczna, a to whasnie

jest cel wrazliwego oceniania.
Wrazliwe ocenianie — tezy i hipotezy

Wspieranie uczniow w nauce jezyka obcego —
perspektywa uczniow

Jeszeze raz siggnijmy do ESOK]. Uwazna lektura tego dokumentu
dostarcza inspirujacych refleksji na interesujacy nas temat.
Czytamy tam, ze nie wolno zapominac, ze proces uczenia si¢ jezyka
Jest ciggly i przebiega w sposéb indywidualny. Nie ma takich dwich
ugytkownikdw jezyka, ktdrzy posiadaliby dokladnie takie same
kompetencje lub u ktdrych rozwdj tych kompetencyi praebiegatby
w ten sam sposéb (Rada Europy 2003:27). Wrazliwe ocenianie
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powinno uwzglednia¢ wspomniana wyjatkowos¢ kazdego
uczacego sig, a nie jest to mozliwe np. w przypadku oceniania
dla celéw certyfikujacych czy sankcjonujacych kolejne etapy
edukacyjne. Trzeba poszukiwa¢ réznorodnych dziatari i narzedzi,
ktére umozliwia podejscie indywidualne i dtugofalowe, nawet
jesli ograniczaja one uznane za niezbywalne cechy obiektywnych
procedur ewaluacyjnych, tzn. rzetelno$¢, trafnos¢ i praktycznosé.

Ocenianie, ktére jest nastawione na interakcje i indywidualizacje,

promuje refleksje i autonomig, rozwija motywacj¢ wewngtrzna,

jest okreslane jako ocenianie alternatywne (Kucharczyk 2014:121),

czyli pewna $ciezka pozostajaca w polu mozliwosci, ale

niestanowiaca uniwersalnego standardu. Wrazliwe ocenianie
nie jest mozliwe takze na drodze wytacznie obiektywnego
postepowania, niwelujacego indywidualne réznice w imig
wystandaryzowania technik ewaluacyjnych. Wrazliwe ocenianie
uwzglednia ztozono$¢ sytuacji dydakeycznej, umiejgtnie taczy
narzedzia obiektywizujace (techniki testowe) z postgpowaniem
subiektywnym (obserwacja, dialog, refleksja), dlatego nie
jest podporzadkowane jednemu schematowi teoretycznemu.

W moim przekonaniu zapotrzebowanie na ,wrazliwo$¢”

w ksztalceniu jezykowym, w tym w jego ocenianiu, jest co

najmniej znaczne, o czym $wiadcza wypowiedzi z badania

ankietowego przeprowadzonego w ramach mojego badania
whasnego w 2013 r. wréd uczniéw dwdch warszawskich licedw
ogolnoksztatcacych (N=158, klasy I-III). Uczniowie odpowiadali
na pytania otwarte, m.in. dotyczace wspierajgcej roli nauczyciela

w uczeniu si¢ jezykdw obeych. Z wybranych opinii, a nie s one

wyjatkowe, mozna si¢ dowiedzie¢, ze:

* Nauczyciel powinien przede wszystkim dba¢ o odpowiednia
atmosfer¢ ma lekcji — gdy uczniowie, idac na lekeje, czuja
si¢, jakby szli na $cigcie, nie moga odpowiednio si¢ uczy¢
(30K-843).

* [Nauczyciel] powinien motywowa¢ do nauki, ale nie przez
stawianie jedynek, a w jaki$ pozytywny sposdb. Straszenie
uczniéw nie zawsze jest konieczne. Nauczyciel powinien
wymagac¢, ale by¢ réwniez mitym (30K-85).

* Nauczyciel powinien zawsze stawiaé przed uczniem obraz
jego mozliwosci, a nie stabych punktéw oraz pokazywa¢
obraz tego, co juz umie, zeby go zmotywowa¢ (30K-4).

* [Nauczyciel] nie powinien krytykowad ucznia za kazdy
najmniejszy blad, tzn. jak Zle przeczyta stéwka albo bedzie
si¢ za dtugo zastanawial, chcac powiedzie¢ o czym$ w jakims

3 Nadane respondentom kody pochodza z badania wlasnego, podkr. autora.

jezyku. Nie powinien krzyczeé na niego od razu, tylko

delikatnie poprawi¢ i od czasu do czasu pochwali¢ za

postepy w nauce lub tak po prostu. Uczeni bedzie miat
wicksza pewno$¢, ze to, co robi, ma sens i moze przynies¢
efekey (20K-25).

* Nauczyciel nie powinien traktowad uczniéw jak robotéw
albo ludzi bez uczud i zycia pozaszkolnego. Powinien
odpowiadad na pytania i nie okazywa¢, ze uwaza, ze uczent
jest gtupi, nie powinien wy$miewac si¢ z niewiedzy ucznia.
Wazna jest mozliwo$¢ zaje¢ dodatkowych (10K-106).

* Nauczyciel powinien mniej skupia¢ si¢ na tym, czego uczent
nie umie i roztrzasaé to calg lekeje, a powinien sprobowaé
zainteresowac swoim przedmiotem i kibicowaé postepom,
zauwazac je, by¢ cierpliwym (10K-110).

 [Nauczyciel] nie moze demotywowa¢, zalamywaé sie
i krzyczed ,nie zdacie matury” (30K-82).

Badani licealisci chcieliby widzie¢ przed soba nauczyciela,
ktéry z pelna empatia wezuje sie w ich polozenie, zrozumie
problemy, doceni wysitki, ofiarnie pomoze w przezwyciezeniu
trudnosci, wzbudzi lub podtrzyma gasnaca motywadje. Jak
wynika z cytowanych opinii, oczekiwania uczniéw sa bardzo
rozlegle, ale, parafrazujac jedna z powyzszych wypowiedzi,
oni takze wydaja si¢ zapominaé, ze uczen nie powinien
traktowaé nauczycieli jak robotéw albo ludzi bez uczuc
i Zycia pozaszkolnego. Inna wypowiedz z kolei zwraca uwagg
sprzecznoscia zawartych w niej postulatéw. Jak bowiem
zrealizowa¢ taki ideat nauczyciela, ktéry powinien brac
pod wwage indywidualne zdolnosci ucznia, a uczniowie
powinni byé traktowani réwno (30K-88)? Badanie technika
ankietowa ma t¢ stabos¢, ze nie pozwala na glebsze zrozumienie
wypowiedzi respondentéw, pozostawia jednak pewien obraz
badanego zagadnienia, z pewnoscia przerysowany w szcze-
gétach. Wynika z niego niedosyt pozytywnych emocji, ktére
wzmacniajg proces uczenia si¢. Jak wspominatam wezesniej,
ocenianie jest wszechobecna czescig procesu uczenia si¢ i jego
rola jest takze nadawanie mu pozadanego przebiegu, tak aby
zaowocowal oczekiwanymi rezultatami. Pozytywne emocje
tak wazne dla uczniéw powinny stanowi¢ integralny element

takze procesu oceniania.

Ocenianie w trybie objasniajacym a ocenianie
w trybie hipotetycznym
Jerome Bruner, ktérego badania i analizy znaczaco przyczynity

si¢ do rozwoju teorii edukacyjnych, wskazat w swojej ksiazce

[13]
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Poza dostarczone informacje (1978, thum. polskie) na istotne
odréznienie nauczania w trybie objasniajgcym od nauczania
w trybie hipotetycznym (tamze: 663). To pierwsze oznacza, ze
nauczyciel jest jednoosobowo twércg i nadawca komunikatu,
podejmuje wszystkie decyzje — a jest ich niemalo — jako
osoba méwiaca: antycypuje tres¢, dobiera formy gramatyczne
i leksykalne, nadaje informacjom wiasna hierarchie, powtarza
(lub nie) niektére fragmenty itd. Uczniowi pozostaje rola
biernego stuchacza, najczgsciej zagubionego w odbiorze tresci
z powodu natfoku mysli, ktére, z braku wewngtrznych powiazan,
swyparowuja’. W trybie hipotetycznym, wyjasnia J. Bruner:
nauczyciel i uczers w wigkszym stopniu wspétpracujq ze sobq, jesli
chodzi o to, co w lingwistyce nazywa sig decyzjami osoby méwigcej.
Uczeri nie jest tu praykutym do tawki stuchaczem, lecz bierze
udziat w wypowiedzi, a niekiedy moze w niej grac gléwna rolg
(tamze: 664). Rozréiznienie trybu objasniajacego i hipotetycznego
wydaje mi si¢ réwnie istotne w procesie oceniania, a zwlaszcza
oceniania w jego funkeji regulujacej. Ocena ma by¢ przeciez
informacja dla ucznia, jak toczy si¢ jego proces uczenia sie,
co w tym procesie nalezy wzmocnié, a czego unikaé. Jak
wynika z powyzszego cytatu, ,objasnianie”, czyli klasyczne
przekazywanie informacji w formie instruowania o pozadanym
postgpowaniu, niekoniecznie przyniesie oczekiwane skutki.
Czy nie jest tak, ze uczen zawsze kiwnie glowa na pytanie
nauczyciela: Zrozumiates? A jesli zrozumial, to czy na pewno
bedzie potrafit ,,odtworzy¢” podobne rozumowanie w innej
sytuacji? Ocenianie (podobnie jak nauczanie) w formie obja-
$niajacej rzadko prowadzi do internalizacji wiadomosci bedace;
podstawa transferu. L. Wygotski udowodnit, ze poczatkiem
proceséw myslowych jest dialog prowadzony pomiedzy
dzieckiem a rodzicami, a myslenie autonomiczne zaczyna sig
wtedy, gy dziecko po raz pierwszy jest w stanie zinternalizowac
te rozmowy i samo potrafi je odtworzyé (Wygotski 1962, za
Bruner 1978:672). Ten proces zachodzi réwniez w ksztalceniu,
poniewaz pokazuje, jak powstaje kompetencja. Do internalizacji
dochodzi w drodze wspélnej narracji, a kolejnym etapem jest
samodzielne prowadzenie narracji, czyli co§ w rodzaju rozmowy
z sobg samym, w ktdrej do glosu dochodza nie tylko osobiste
przekonania, ale takze bardziej zracjonalizowane opinie obecnego
juz tylko ,wewngtrznie” rozméwey. Nastepuje to, co J. Bruner
(1978) okresla mianem wychodzenia poza dostarczone informacje,
poniewaz podczas owej wewnetrznej narracji otrzymane
informacje moga zosta¢ na nowo przetworzone, skonfigurowane,

przeorganizowane, tworzac zupetnie nowa jakos¢ informacyjna

[14

dla odbiorcy. Ze wzgledu na te mozliwosci ocenianie majace
na celu regulacje procesu uczenia si¢ powinno by¢ prowadzone
w trybie hipotetycznym, poniewaz umozliwia to wspdlne
konstruowanie narracji prowadzace do generowania hipotez,
np. z zakresu jezyka obcego.

Od narracji do autonarracji
Jak wynika z powyzszych rozwazan, wrazliwe ocenianie
oparte jest na dialogu, interakgji, wymianie mysli i stowa.
Jednak zgodzimy si¢ z pewnoscia, ze prowadzenie takiego
postepowania z kazdym uczniem w klasie wykracza poza
mozliwosci organizacyjne nauczyciela. Warto przemysle¢
wdrozenie, zwlaszcza na wyzszych etapach edukacyjnych,
technik autonarracyjnych, ktére zdobywaja coraz wicksza
popularno$¢ wérdd glottodydaktykéw (Orofiamma 2002)
i uznawane s3 za jedna z najlepszych i najbardziej ztozonych
form autoewaluacji. Opowiadanie o sobie, swoich emocjach
i do$wiadczeniach, pod warunkiem checi podzielenia sie
nimi i podjecia dyskusji wokét napisanych tresci, stanowi
bezcenne Zrédlo wskazéwek (Smuk 2015): dzigki sporzq-
dzaniu autonarracji badani mogq sobie uswiadomic pozytywny
i negatywny wplyw wiasnych wwarunkowar indywidualnych
na naukg jezyka obcegoljezykdw obcych, uzmystowic sobie role
cgynnikdw kulturowych i spolecznych w nauce oraz zalozyé jej
dalszy praebieg, w tym okreslic swdj potencjat i przedsiewsziqd,
zazwyczaj przy wspdtudziale nauczyciela, adekwatne dziatania
zapobiegajgce pewnym sytuacjom lub dziatania naprawcze.
Pisanie w funkcji autonarracyjnej staje si¢ potgznym
treningiem intelektualnym (Bruner 1978:648), ktéry umotzliwia
oderwanie si¢ od bezposredniego kontekstu odniesienia:
pismo praktycznie narzuca osobie méwiqcej danym jezykiem
odlegly uktad odniesienia. [...] Pisanie stanowi wigc trening
w postugiwaniu sig kontekstami jezykowymi, niezaleznymi od
bezposrednio obecnych desygnatéw (Wygotski 1962, za Bruner
1978:645). Wybranymi fragmentami autonarracji mozna si¢
dzieli¢, dyskutowad o nich z nauczycielem lub w wigkszym
gronie. Z pewnoscia tekst dostarczy inspiracji do poszukiwania

coraz lepszych sposobéw uczenia si¢ jezyka obcego.

Ocenianie jako sytuacja stresowa a radzenie
sobie ze stresem

Sposrod podanych stéw wybierz trzy, ktdre wydajq si¢ najtrafniejsze,
kiedy myslisz o ocenianiu: pomoc w nauce — niesprawiedliwos¢

— kara — wywiadéwka — ocena — sprawiedliwos¢ — strach/
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stres — satysfakcja — sprawdzian — szkota. O taki wybdr

poprosita badaczka (Molska 2013:202) grupe swoich uczniéw*

(N=60). Wskazali trzy gléwne, niemal réwnowazne zakresy

tematyczne: szkota (42 osoby; 70 proc.), strach/stres (41 0sob;

68,3 proc.), sprawdzian (40 os6b; 66,6 proc.). Zajme si¢ blizej

odpowiedzia, ktéra wybrato 41 uczniéw. Czy mozna ,,oswoi¢”

szkolny stres zwigzany ze sprawdzianem?

Ocenianie w kazdej formie jest dla uczacego si¢ przezywaniem
stresu i to, jak potrafi sobie z nim poradzi¢, moze si¢ okazaé
decydujace dla efektywnosci jego uczenia si¢ (Siudem 2005).
Innymi stowy, uczacy si¢ aktywuje pewien sposdb radzenia sobie
(ang. coping) ze stresem, ktdry definiowany jest jako catokszratt
wysithdw poznawczych i behawioralnych, jakie podejmuge jednostlea
w celu praywrdcenia zaburzonej réwnowagi pomiedzy jej zasobami
a wymaganiami zewngtrznymi (Chodak i Barwiriski 2010).
W psychologicznej literaturze przedmiotu mowa jest o wlasciwym
dla kazdego stylu radzenia sobie ze stresem, czyli wzglednie statej,
specyficznej dla danej jednosthi tendencyi, wyznaczajgcej prazebieg
radzenia sobie ze stresem (Siudem 2005:158). Ten styl wyznacza
sie Kuwestionariuszem radzenia sobie w sytuacjach stresowych’ (ang,
Coping Inventory for Stressful Situations — CISS), ktérego autorzy,
N.S. Endler i LD.A. Parker (1990, za: Jabtoriska 2015:32), wskazuja
na trzy podstawowe typy (Jabtoriska 2015:35):

* skoncentrowany nazadaniu (SSZ): polega na podejmowaniu
akeywnych préb rozwigzania problemu poprzez zmiang
swojej sytuacji lub przeksztatcenia poznawcze;

* skoncentrowany na emocjach (SSE): polega na skupieniu
si¢ na wlasnych negatywnych przezyciach emocjonalnych,
takich jak poczucie winy, przygnebienie, ztos¢;

* skoncentrowany na unikaniu (SSU): polega na wystrzeganiu
si¢ myslenia, przezywania emocji i do$wiadczania trudnych
sytuadcji badz przez intensywne poszukiwanie kontaktéw
towarzyskich, badZ przez angazowanie si¢ w czynnosci
zastgpeze.

Nie jest zaskakujace, ze styl skoncentrowany na zadaniu okazuje

sie najbardziej skuteczny w sytuacji radzenia sobie ze stresem,

umozliwia bowiem przeanalizowanie trudnosci i stawienie

Jjéj czota, zarbwno od strony emocjonalnej, jak i poznawczej.

Nauczyciel jezyka obcego nie jest jednak psychologiem, ktéry

bedzie przeprowadzat badanie CISS w swojej klasie. Raczej

chodzi o znajomo$¢ réznego typu reakgji, ktére mogg sie

4 Badanie przeprowadzono w r. szk. 2008/2009 w jednym z warszawskich liceéw
ogélnoksztalcacych.
5 Wersja polska: Szczepaniak, P, Strelau, J., Wrze$niewski, K., (1996)

Ocenianie w kazdej

formie jest dla uczacego

sie przezywaniem stresu

i to, jak potrafi sobie z nim
poradzié, moze sie okazac
decydujace dla efektywnosci
jego uczenia sie.

pojawi¢ w sytuacji stresu, jaka jest ocenianie, i mozliwo$¢
ukierunkowanej refleksji na ten temat. Przytoczone tutaj style
radzenia sobie ze stresem wystepuja w chwili, gdy stresor jest
juz na dobre zadomowiony w sytuacji dydaktycznej i pozostaja
do wyboru takie czy inne zachowania reaktywne. Tymczasem
mozna si¢ réwniez stara¢ o dziatania proakcywne, keérych
wplyw na osobg jest znaczacy (Kalka 2014:932):

W zmaganiu ze stresem czlowiek moze stosowaé zaréwno
strategie reaktywne — nakierowane na aktualnie doznawany
stres, jak i proaktywne — podejmowane w celu unikniecia,
zredukowania lub zapobiegania rozwojowi trudnosci we
wezesnej fazie ich pojawienia si¢, kreujace mozliwosci rozwoju
osobistego, sprzyjajace tworzeniu i wzmacnianiu zasobéw
pomocnych w osiaganiu wlasnych celéw.

Wsréd strategii proaktywnych radzenia sobie ze stresem
wymienia si¢ (Kalka 2014:934):

* proaktywne radzenie sobie;

¢ refleksyjne radzenie sobie;

* prewencyjne radzenie sobie;

° strategiczne planowanie;

* poszukiwanie wsparcia instrumentalnego;

* poszukiwanie wsparcia emocjonalnego;

* unikanie.

Wrazliwe ocenianie wskazuje uczacemu si¢ rézne mozliwosci
poradzenia sobie w razie problemdéw zamiast wytacznie
koncentrowanie si¢ na emocjach czy na szukaniu czynnosci
zastgpezych, a ponadto zwraca uwagg, aby uznad, ze zawczasu
nalezy obmysla¢ postgpowanie strategiczne, przewidujac
trudnosci, zastanawiajac si¢ nad Zrédtami wsparcia, zaréwno
w Srodowisku materialnym/instrumentalnym, jak i osobowym.
Wrazliwe ocenianie bedzie w tym wypadku elementem dziatar

[15]
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proaktywnych, a zatem wyprzedzajacych i uprzedzajacych
problemy, ktére przeciez kazdy napotyka w dlugotrwatym
procesie, jakim jest nauka jezyka obcego.

Podsumowanie

W proponowanym tu ujeciu oceniania chodzito o podkreglenie
réznorodnosci dziatad, wskazéwek, narzedzi, odniesien,
ktére dotycza procesu oceniania. Nazwatam to ocenianie
wrazliwym, czyli podatnym na wszelkie informacje, nie
tylko ptynace z wystandaryzowanych testéw, cho¢ i one maja
w nim swe miejsce. W moim przekonaniu wrazliwe ocenianie
powinno pozwoli¢ na wspdtbrzmienie bardzo réznych gloséw
w polifonii zjawisk edukacyjnych, stosownie do celu, sytuacji
dydaktycznej, osoby uczacej i osoby uczacej sic. Uwazam, ze
dzialania oceniajace zastuguja na subiektywnos¢ rozumiana
jako osobiste i wrazliwe zainteresowanie kazda osoba. Dzisiejsze
epistemologiczne przestanki glottodydakeyki zdecydowanie
wskazuja na jej humanistyczna wrazliwosé (Dakowska 2014)°,
totez nalezy w jak najszerszym zakresie propagowac takie wlasnie
ujmowanie poszczeg6lnych elementéw sytuaciji dydakeycznej,
w tym oceniania. Tyle juz napisano o tym, jak Zle funkcjonuja
szkota i nauczyciele, ze warto odwrdci¢ proporgje i pokazaé, jak
bardzo lezy wszystkim na sercu wspieranie proceséw uczenia sie,
takze poprzez wrazliwa postawe w kwestii oceniania kojarzonego
zbyt czgsto wytacznie z Igkiem, strachem i stresem. Ocena
jest nieodtacznym elementem uczenia sig, dlatego jej ksztalt
i podejécie do niej, zaréwno przez uczacych sig, jak i nauczycieli,

maja decydujacy wplyw na jako$¢ zycia, nie tylko szkolnego.
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Sprawdzian szostoklasisty
— wyniki i komentarze

Monika Cichminska

1 kwietnia 2015 r. po raz pierwszy odbyl sie sprawdzian szostoklasisty w nowej

formule. Sredni wynik uzyskany na sprawdzianie z jezyka angielskiego to 78 proc.

ijest to rezultat lepszy od wyniku w czesci pierwszej, obejmujacej zadania z jezyka
polskiego i matematyki (67 proc.). Czy mozna to uznac za sukces?

roku 2015 uczniowie po raz pierwszy
pisali sprawdzian z jezyka nowozytnego,
ktérego uczyli si¢ w szkole podstawowej

jako obowiazkowego. Wedtug informagji
podanych przez Centralng Komisj¢ Egzaminacyjna 94,6 proc.
uczniéw wybralo na sprawdzianie jezyk angielski i uzyskato
$rednio 78 proc. punktéw. Wynik sprawdzianu moze sklania¢
do kilku pytari. Po pierwsze, czy jest to rezultat dobry i czy
uczniowie i nauczyciele powinni by¢ z niego zadowoleni? Po
drugie, w jakim stopniu ten rezultat odzwierciedla umiejetnosci
jezykowe szostoklasistéw w zakresie angielskiego? Po trzecie,
czy mozna unikna¢ sytuacji, o ktérej pisatam w poprzednich
tekstach' o sprawdzianie, czyli tego, ze uczniowie ucza
si¢ niejako ,pod sprawdzian”? W koricu, czy mozna przy
okazji przygotowywania dzieci do sprawdzianu wprowadzi¢
ocenianie ksztattujace (formatywne)? Na te pytania odpowie
niniejszy tekst.

Wyniki a czesci skladowe

Sprawdzian széstoklasisty z jezyka obcego nowozytnego sktadat
sie z 10 zadan: 4 zadan na rozumienie ze stuchu, 2 zadan na
rozumienie tekstéw czytanych, 2 zadari na znajomos¢ funkcji

1 Artykuty Moniki Cichminskiej ukazywaly si¢ cyklicznie w kolejnych numerach
czasopisma Jezyki Obce w Szkole w 2014 r. Wizystkie teksty dostgpne sa bezptatnie
na stronie kwartalnika: www.jows.pl [przypis red.].

jezykowych i 2 zadan na znajomos¢ srodkéw jezykowych.
Wszystkie zadania miaty charakter zamkniety. Z danych
przedstawionych przez CKE wida¢, ze uczniowie osiggneli
dosy¢ réwne wyniki w poszczegélnych czeéciach egzaminu.
Najlepszy wynik uzyskali w czesci na rozumienie ze stuchu (84
proc.). Nieco stabiej wypadta znajomos¢ funkgji jezykowych
(79 proc.), za$ najstabiej znajomos¢ srodkéw jezykowych oraz
rozumienie tekstéw czytanych, za ktére szdstoklasisci uzyskali
$rednio po 72 proc.

Sa to jednak wyniki $rednie. Jak zauwaza w swoim
komentarzu dyrektor CKE Marcin Smolik (2015a), w zadaniach
na rozumienie ze stuchu uczniowie wypadali najlepiej
w zadaniach sprawdzajacych umiejetnos¢ rozumienia ogdlnego
sensu prostego tekstu oraz intencji rozméweow. W czesci
sprawdzajacej znajomo$¢ §rodkdéw jezykowych w zadaniu
opartym na materiale ilustracyjnym széstoklasisci uzyskali
az 92 proc., ale w zadaniu 8. w tej samej czgéci zaledwie 52
proc. Jest to zadanie, w ktérym uczniowie musza uzupetni¢
luki w tekscie wyrazami wybranymi z ramki. To zadanie
okazalo si¢ najtrudniejsze w calym sprawdzianie, co moze
wynika¢ albo z nieznajomosci wyrazéw w ramce, albo z braku
umiejetnosci dopasowania ich do kontekstu. Jak twierdzi
M. Smolik, potwierdzaja to wyniki z czesci dotyczacej
rozumienia tekstu pisanego, z ktérej uczniowie réwniez
uzyskali 72 proc.
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Podsumowujac: wynik sprawdzianu z jezyka angielskiego
oraz innych jezykéw obcych (z keérych wyniki byto zblizone)
mozna uzna¢ za satysfakcjonujacy. Réznice procentowe
pomigdzy czgdciami egzaminu sa czyms zupelnie naturalnym
i wystepuja na wszystkich egzaminach pisemnych. Te réznice
byly réwniez zgodne z przewidywaniami wickszosci ekspertéw
i nauczycieli: to, ze szdstoklasisci najlepiej wypadli w czgsci na
rozumienie ze stuchu nie jest niczym zaskakujacym — w trakeie
nauki jezyka obcego w szkole podstawowej to wlasnie stuchanie
jest ta umiej¢tnoscia, z ktdra uczniowie maja do czynienia
najczesciej, szezegdlnie w pierwszych kilku latach nauki. Nie
mozna tez nie docenia¢ codziennej stycznosci dzieci z jezykiem
angielskim, np. w czasie stuchania anglojezycznych piosenek,
ogladania kreskéwek czy grania w réznego rodzaju gry. Nie
dziwi tez dobry wynik w cz¢sci obejmujacej znajomosé
funkdji jezykowych — zadania dotycza bowiem jezyka znanego
dzieciom z dialogéw stuchanych w klasie, w kedrych pojawia
sie typowy jezyk funkcyjny.

Nie dziwi réwniez fake, ze najstabiej wypadio zadanie
nr 8, w ktérym nalezalo uzupetni¢ luki w tekscie. Nie od
dzi$ to whasnie znajomos¢ $rodkéw jezykowych wypada na
egzaminach najgorzej — dotyczy to tez egzaminu gimnazjalnego
i maturalnego. Mozna wigc chyba zaryzykowa¢ twierdzenie,
ze wyniki sprawdzianu odzwierciedlaja realne umiejetnosci
jezykowe uczniéw. Nie mozna oczywiscie wyklucza¢ pewnej
przypadkowosci wynikéw, ktéra jest naturalng cecha wszystkich
testéw o charakterze zamknigtym: zawsze moze si¢ zdarzy¢,
ze uczen bedzie strzelal” i przypadkiem wybierze prawidiows
odpowiedz (statystycznie rzecz biorac, nie mozna jednak
zalozy¢, ze wszyscy uczniowie ,strzelali” i $rednio uzyskali
78 proc.).

Pojawiaja si¢ réwniez glosy krytyczne odnoszace si¢ do
poziomu trudnosci sprawdzaniu — ze jest on zbyt tatwy jak na
sze$¢ lat nauki w szkole. Nalezy jednak pamigtad, ze szesciu
lat nauki jezyka przez miodsze dzieci nie da si¢ poréwna¢
z sze$cioma latami nauki przez nastolatkéw czy dorostych:
inne sa postepy, inne tempo przyswajania nowych informacji
i nabywania nowych umiejetnosci. Poza tym nadal widoczne sa
istotne rdznice pomigdzy wynikiem sprawdzianu na terenach
miejskich i wiejskich: wedtug danych CKE $rednia w miastach
powyzej 100 tys. mieszkaicéw byta najwyzsza i wyniosta 83
proc., w miastach od 20 do 100 tys. — 80 proc., w miastach
do 20 tys. — 76 proc., a na terenach wiejskich — 74 proc.
Dyrektor CKE Marcin Smolik (2015b), odpierajac zarzuty
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Nalezy pamietad, ze szesciu
lat nauki jezyka przez
mlodsze dzieci nie da sie
porownac z szescioma
latami nauki przez
nastolatkow czy dorostych:
inne s3a postepy, inne tempo
przyswajania nowych
informacji i nabywania
nowych umiejetnosci.

dotyczace zbyt niskiego poziomu egzaminéw z jezykdw
obcych, odpowiedzial, ze nad podwyzszeniem pozioméw
bedzie mozna pomysle¢ za kilka lat, obecnie za$ nalezy zaja¢
sie wyréwnaniem poziomu znajomosci jezykéw obceych w calej
Polsce. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z taka opinia.

Czy warto uczy¢ ,,pod sprawdzian”?

Jak pisatam wczesniej w serii artykutéw o sprawdzanie
széstoklasisty, za blad uwazam nadmierne przywiazywanie
wagi do sprawdzianu, nie tylko ze wzgledu na wiek uczniéw
(okres, kiedy tatwo jest ich znudzi¢ mechanicznym ,,przera-
bianiem” zadan testowych lub wprowadzi¢ w niepotrzebny
stres przedegzaminacyjny) czy tez fake, ze jego wyniki nie
maja zadnego wplywu na przysztos¢ széstoklasistéw. Moja
praktyka i doswiadczenie wskazuja, ze zawsze nalezy zachowad
odpowiednie proporcje migdzy czasem i energia poswigconym
codziennej, rzetelnej pracy w klasie, a wysitkami, ktére
wktadamy w przygotowania do jakiegokolwiek egzaminu,
niezaleznie od jego nazwy. Oczywidcie uczniowie musza
wiedzie¢, jaki jest format egzaminu, z jakich czgdci si¢ on
skfada, czego oczekujg od nich egzaminatorzy w kazdym
zadaniu, jakich putapek moga si¢ spodziewa¢, jak zostana
ocenieni. Temu nalezy poswicci¢ duzo uwagi, ale warto
to robi¢ tak, by dzieci naprawde zrozumialy istot¢ danego
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egzaminu — nie zastapi tego mechaniczne rozwiazywanie
zadan i sprawdzanie wynikéw.

Niewatpliwie nalezy jednak wyciagna¢ wnioski z rezultacow
tegorocznego sprawdzianu i poswieci¢ wigeej czasu na ¢wiczenie
tych umiejetnosci, ktére wypadly najstabiej —a wiec rozumienia
tekstéw pisanych i znajomosci $rodkéw jezykowych. Nie
warto jednak przerabia¢ z uczniami kolejnych zestaw6w
egzaminacyjnych — raczej chodzi o to, by$my my, nauczyciele,
poswigcili wigcej uwagi pracy z réznymi tekstami, nawet
tymi, kt6re znajduja si¢ w ksigzce ucznia — do kazdego
tekstu mozna przeciez przygotowaé szereg pytan dotyczacych
zrozumienia ogdlnego sensu, znajdowania szczegétowych
informacji lub okreslania kontekstu czy intencji. Wszystkie
te umiejetnosci mozna tez bez wickszego wysitku éwiczy¢
na innych materiatach, np. na tekstach autentycznych, ktére
dzieci mogg same znajdowa¢ cho¢by w Internecie. Wazne,
by skupia¢ si¢ na poszczegélnych umiejetnosciach czytania
w regularnej pracy w klasie. Nie chodzi o to, by robi¢ wigcej
zadani egzaminacyjnych, ale raczej o przesunigcie akcentéw
w codziennej pracy z uczniami. Nalezy mie¢ w pamieci to,
nad czym jeszcze trzeba z dzie¢mi popracowaé: w koricu to
my, nauczyciele, ustalamy, w jaki sposéb pracowaé w klasie
z danym tekstem, jakie pytania zadawac, jakie robi¢ ¢wiczenia
i na co zwraca¢ uwagg — kazdy tekst moze si¢ potencjalnie
sta¢ zadaniem egzaminacyjnym.

Trzeba tez pamigtad, aby przy kazdej okazji zwracaé uwage
na nauczanie stownictwa oraz gramatyki w kontekscie (co
jest pigta achillesowa uczniéw na kazdym egzaminie). W tym
konkretnym przypadku warto do$¢ regularnie wykonywac
z uczniami zadania z lukami, jedli zdecydujemy, ze jest ich za
mato w podreczniku. Mozna tez zacheci¢ dzieci do ukfadania
whasnych zadari: uczniowie tworza swoje zadanie z lukami
zkrétkiego tekstu z podrecznika lub zeszytu éwiczen, usuwaja
z tekstu trzy wyrazy i dodaja trzy inne stowa, ktére sa btedne,
cho¢ wydaja si¢ poprawne. Nastepnie uczniowie wymieniaja
si¢ zadaniami i je rozwiazujg. Takie ¢wiczenie mozna
przeprowadzaé w formie konkursu — wtedy angazuje ono
dzieci jeszcze bardziej, ale przede wszystkim jest to ¢wiczenie
bardzo aktywizujace, poglebiajace rozumienie zadania i jest
zgodne z zasadami neurodydakeyki (Zylifiska 2013).

Warto si¢ zastanowi¢ nad innymi watpliwo$ciami,
jakie formutuja niektérzy eksperci i nauczyciele: jaka jest
rzeczywista warto$¢ sprawdzaniu, oprécz ustalenia, na jakim

poziomie znajduja si¢ széstoklasisci i jakie umiejetnosci

To my, nauczyciele,
ustalamy, w jaki sposéb
pracowac w Kklasie z danym
tekstem, jakie pytania
zadawad, jakKie robic¢
¢wiczenia 1 na co zwracac
uwage — kazdy tekst

moze sie potencjalnie sta¢
zadaniem egzaminacyjnym.

prezentuja. W opinii niektdrych ucznidw, czesto nie czuja
si¢ oni odpowiednio zmotywowani, aby z nalezyta uwaga
poswicci¢ czas lekeyjny na zadania ze sprawdzianu: méwia,
ze sprawdzian jest zbyt fatwy lub zbyt trudny, albo tez ze nie
widza celu jego pisania. Takie podejécie uczniéw mozna nieco
zmodyfikowa¢, sprawiajac, by przygotowanie do sprawdzianu
stalo si¢ elementem oceniania ksztattujacego (formatywnego).

Sprawdzian a ocenianie ksztaltujace

Rozréznienie migdzy ocenianiem ksztattujacym (ang. formative
assessment) a sumujacym (ang. summative assessment) wprowadzit
Michael Scriver w roku 1967, i od tego czasu dyskutuje si¢
o funkgjach tych sposobéw oceniania, ich skutecznosci czy
potencjalnych wartosciach (zob. Niemierko 2007; Optocka
2009; Tarras 2005, 2007). Podstawowa réznica polega
na tym, ze celem oceniania sumujacego jest ocena, czyli
podsumowanie stanu wiedzy ucznia w danym momencie,
podczas gdy ocenianie ksztattujace polega na tym, ze uczen
regularnie otrzymuje od nauczyciela informacje na temat
swoich postepéw i umiejetnosci, po to, by méc okresli¢, jak
ma si¢ dalej uczy¢.

Ocenianie ksztattujace zdobywa w Polsce coraz wigcej
zwolennikéw. Od 2002 r. promowane jest przez Centrum
podejscie do oceniania, ktére zwigksza autonomig ucznia,
jego motywacj¢ i poczucie odpowiedzialnosci za wlasne
postepy w nauce, a nauczycielowi pozwala lepiej dostosowad,

zaplanowac i zindywidualizowa¢ proces nauczania.
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Pozornie moze si¢ wydawaé, ze kazdy egzamin z natury
rzeczy jest elementem oceniania sumujacego, bo taka jest jego
funkcja — informacja na temat postgpéw i umiejetnosci ucznia
(w przypadku sprawdzianu — po szesciu latach obowigzkowej
nauki jezyka obcego). Jesli jednak chodzi o samo przygotowanie
do sprawdzianu, to sytuacja wyglada nieco inaczej. Wydaje sie,
ze moze si¢ ono sta¢ elementem oceniania ksztattujacego na
dwa rézne sposoby.

Jak wspominatam wczesniej, nie nalezy dzieci straszy¢
sprawdzianem ani nadmiernie ich nim stresowaé. Trzeba
jednak rzetelnie wyttumaczy¢, o co chodzi w kazdym zadaniu.
Jednym ze sposob6éw przygotowania uczniéw do sprawdzianu
moze by¢ skupienie si¢ na jednym typie zadani przez krétki
czas. Przedstawiamy dany typ zadania uczniom, np. zadanie
nr 8. Uczniowie czytaja polecenie. Sprawdzamy, czy na pewno
rozumieja, co maja zrobi¢, i prosimy o przeczytanie tekstu oraz
uzupetnienie luk. Nie podajemy wynikéw, ale rozmawiamy
z uczniami: czy zadanie byto tatwe, jedli nie — co sprawito im
trudno$¢ i jak moga sobie z tym poradzi¢. Nastgpnie uczniowie
poréwnuja odpowiedzi w parach i dopiero wtedy podajemy
wyniki na tablicy oraz je omawiamy: co okazalo si¢ najtrudniejsze
i dlaczego, w jakie dzieci wpadly ,,pulapki”. Wracamy do tego
samego ¢wiczenia do$¢ szybko, na nastepnej lekgji lub po kilku
dniach. Zanim pokazemy zadanie, powtarzamy z uczniami
wnioski, do ktérych doszlismy razem, i prosimy, by dzieci
zapamictaly, na co maja zwraca¢ uwagg (przypomina to strategic
NaCoBeZu, ktéra stosowana jest w ocenianiu ksztaltujacym,

Wazne jest, by uczniowie sami nauczyli si¢ dostrzegad to, co juz
umieja, a czego niewiedzieli, jak radzi¢ sobie z trudnosciami,
jak si¢ skupi¢ na danym zadaniu. Cala procedure powtarzamy
kilkakrotnie, az sami zauwazymy wyrazny postep. Taka strategia
sprawia, ze po kilku razach uczniowie (a przynajmniej duza ich
grupa) sami dostrzegaja, ze juz wiedza, o co chodzi w danym
zadaniu, i uznajq je za fatwe (lub przynajmniej tatwiejsze, niz
im si¢ na poczatku wydawato).

Mozna réwniez podejs¢ do przygotowania do sprawdzianu
w nieco inny sposéb. W réwnych odstepach czasu, np. co miesiac
lub péteora, robimy z uczniami na lekgji caty sprawdzian, a potem
podajemy nie tylko wyniki, ale przede wszystkim doktadna
informacje zwrotna na temat tych czesci sprawdzianu, z kt6rymi
uczniowie dobrze sobie radza, oraz tego, co stanowi dla nich

trudnos$¢. Nalezy rowniez z dzie¢mi porozmawia¢ o tym, co
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moga zrobi¢ lepiej, i na jakie putapki i trudnosci zwracaé uwagg,
oraz jakie stownictwo czy struktury gramatyczne musza jeszcze
powtdrzy¢. Przy kolejnym podejsciu do prébnego sprawdzianu
mozna wréci¢ do tych informagji i przypomnied je uczniom, aby
wiedzieli, na co powinni zwraca¢ uwagge. Wazne jest, aby nie
skupia¢ si¢ na wyniku, ale koncentrowac si¢ na postepach, jakie
robig uczniowie, i tych elementach, z ktérymi uczniowie radza
sobie coraz lepiej, aby chwali¢ za wykonana prace, thumaczy¢
i objas'niac' to, czego uczniowie nie rozumieja, oraz powtarzac
wigcej materiatu i umiejetnosci, z ktérymi uczniowie radza
sobie gorzej. Doswiadczenia pokazuja, ze takie podejécie nie
tylko poglebia zrozumienie zadar na sprawdzianie, zmniejsza
obawy i stres, pozwala unikna¢ rutyny, ale przede wszystkim
ma wplyw na lepszy wynik na rzeczywistym sprawdzianie.
Podsumowujac: niezaleznie od watpliwosci, jakie si¢ pojawiaja
w kwestii wynikéw sprawdzianu szdstoklasistow z jezyka
angielskiego, mozna chyba méwic o sukcesie — na pewno warto
jednak pamietaé o réznicach pomiedzy uczniami z terendw
miejskich i wiejskich. Nie mozna tez zapomina¢ o fakcie, ze
sprawdzian nie testuje umiejetnosci méwienia —a tu na pewno

réwniez pojawityby si¢ duze dysproporcje miedzy uczniami.
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Egzamin maturalny
z jezyka angielskiego 2015:
wyniki i wnioski

Beata Trzciniska

Na lekcjach bardzo czesto powtarzamy uczniom, Ze nie wystarczy znac¢ pojedyncze
slowa, aby sie skutecznie porozumieé. Trzeba wiedzie¢, co one znacza i w jakim
kontekscie kazdego z nich mozna uzyé, aby przekazaé to, co chcemy. Podobnie
jest w przypadku wynikow egzaminu maturalnego. Nie wystarczy popatrzeé¢ na
podstawowe dane statystyczne, takie jak: sredni wynik, zdawalnos¢ czy mediana.
Trzeba odczytywad te wskazniki tak, jak slowa w tekscie, czyli uwzgledniajac
odpowiedni kontekst. W przeciwnym wypadku wyciagniete wnioski moga by¢
niepelne lub nietrafne.

est to szczegdlnie istotne w tym roku, gdyz
w przeciwienistwie do kilkunastu poprzednich
sesji egzaminacyjnych nie wszyscy absolwenci
szk6t ponadgimnazjalnych rozwiazywali zadania
z tego samego arkusza egzaminacyjnego. Absolwenci licedw
og6lnoksztatcacych, realizujacy w szkole nowa podstawe
programowa wprowadzong przez MEN w 2009 r., przystgpo-
wali do egzaminu w nowej formule, podczas gdy absolwenci
technikéw, liceéw profilowanych oraz licedw i technikéw
uzupetniajacych mieli przed sobg arkusz egzaminacyjny
zgodny ze standardami wymagani, na ktérych oparte byly
arkusze egzaminacyjne w latach 2005-2014 (stara formuta).
Analizujac parametry statystyczne tegorocznego egzaminu,
trzeba wigc bra¢ pod uwagge wyniki obydwu tych grup.

Przyjrzyjmy si¢ najpierw rozktadowi wynikéw egzaminu
na poziomie podstawowym (Wykres 1.). Rozktad wynikéw
absolwentéw realizujacych nowa podstawe programowa jest
wyraznie przesunigty w strong wynikéw wysokich. Trzeba
jednak pamietaé, ze s to wylacznie absolwenci licedw
og6lnoksztatcacych, a ta grupa takze w latach ubieglych
uzyskiwata na egzaminie maturalnym znacznie wyzsze wyniki
niz koficzacy pozostate typy szkét. W ogromnej wickszosci sa
to osoby, ktére jezyka angielskiego uczyty si¢ przynajmniej od
czwartej klasy szkoty podstawowej, czgsto takze poza szkota,
wiec fakt, ze wigkszoé¢ z nich osiagneta wysokie wyniki na
egzaminie odpowiadajacym poziomowi Bl jest jak najbardziej
naturalny. Sredni wynik w tej grupie wyniést 77 proc., a odsetek
0sob, ktére zdaty egzamin, 97 proc.
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Wykres 1. Rozktad wynikow — poziom podstawowy. Zrédto: CKE

Rozkfad wynikéw absolwentéw przystepujacych do egzaminu
w starej formule pokazuje, ze umiejetnosci jezykowe tej grupy
zdajacych sg bardziej zréznicowane niz w przypadku oséb,
ktdre przystapity do egzaminu wedle nowych zasad. Wykres
jest splaszczony, przy czym mozna wyrdézni¢ dwie duze
kohorty zdajacych. Jedna z nich (ok. 20 proc.) to maturzysci
zwynikami powyzej 88 proc., a druga (ok. 18 proc.) to osoby,
ktére osiagnety wyniki pomiedzy 24 a 40 proc. Warto tez
pamictaé, ze do egzaminu w starej formule oprdcz tegorocznych
absolwentéw technikéw oraz innych szkét ponadpodstawowych
przystepowali tez maturzysci, keérzy zdawali egzamin w latach
ubiegtych i chcieli poprawi¢ swéj wynik. W przypadku
egzaminu w starej formule zaréwno $redni wynik, jak i odsetek
0s6b, ktore zdaty egzamin, byly nizsze niz w przypadku
egzaminu w nowej formule i wyniosty odpowiednio 63 proc.
i 90 proc. Wigksze zréznicowanie umiejetnosci jezykowych
w tej grupie potwierdza tez wyzsze odchylenie standar-
dowe (stara formuta — 25 proc., nowa formuta — 22 proc.).

Na poziomie rozszerzonym rozktady wynikéw oséb przy-
stepujacych do egzaminu w starej i nowej formule sg bardziej
wyréwnane niz na poziomie podstawowym (Wykres 2.). Mogtoby
to oznaczad, ze te grupy sa duzo bardziej jednorodne, ale takze tutaj
kontekst, w tym przypadku populacja zdajacych przystepujacych do
kazdego z tych egzamindw, to informacja kluczowa dla whasciwej
interpretacji wynikéw. Przede wszystkim obserwujemy znaczna
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réznice w liczebnosci tych grup: do egzaminu w starej formule
przystapifo 16 305 absolwentéw, natomiast do egzaminu w nowej
formule 88 727 0s6b. Co wazniejsze, zasady przystgpowania do
egzaminu na poziomie rozszerzonym byly rézne. W przypadku
starej formuly zdawanie egzaminéw dodatkowych (na poziomie
rozszerzonym) jest dobrowolne, natomiast wedtug zasad przyste-
powania do egzaminu w nowej formule maturzysta musi zdawa¢
jeden przedmiot na poziomie rozszerzonym. Okoto 50 proc.
absolwentéw licedw ogdlnoksztalcacych wybrato w tym roku
jezyk angielski. Nie wszystkim ten egzamin byt potrzebny do
rekrutacji na studia i nie wszyscy byli zmotywowani do osiagniecia
jak najwyzszego wyniku. Stad prawdopodobnie nieco wyzszy
sredni wynik absolwentéw przystepujacych do egzaminu w starej
formule (65 proc.) niz absolwentéw rozwiazujacych zadania
z arkusza zgodnego z nows podstawa programowa (63 proc.).

Od roku szkolnego 2015/2016 wszyscy absolwenci szkét
ponadgimnazjalnych beda przystgpowaé do egzaminu
opartego na wymaganiach podstawy programowej. Dlatego
tez w dalszej czgsci artykutu analiza tegorocznego egzaminu

bedzie dotyczyta wynikéw egzaminu w nowej formule.

Gléwne zmiany w arkuszach

egzaminacyjnych od 2015 r.

Nowa podstawa programowa z jezykéw obcych nowozytnych
byta zmiana raczej ewolucyjna niz rewolucyjna, ale jej
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Wykres 2. Rozktad wynikow — poziom rozszerzony. Zrodto: CKE

wprowadzenie dato impuls do zrewidowania ksztaltu

i merytorycznej zawartosci egzaminéw po niemal 10 latach

ich przeprowadzania w niezmienionej formie.
Najwazniejsze innowacje merytoryczne, $cisle zwigzane

z ksztaltem arkuszy egzaminacyjnych oraz ocenianiem prac

zdajacych, to:

* poszerzenie zakresu umiejgtnosci sprawdzanych warkuszach
egzaminacyjnych (np. zwickszony udziat zadari sprawdzaja-
cych ogélne rozumienie tekstu oraz wlaczenie do arkusza na
poziomie podstawowym zadan sprawdzajacych rozpoznawanie
zwigzkéw miedzy czesciami tekstu i znajomoé¢ srodkéw
jezykowych, a do arkusza na poziomie rozszerzonym zadan
sprawdzajacych oddzielanie faktow od opinii);

* zwickszenie wszechstronnosci pomiaru poprzez zwigkszenie
liczby tekstéw, na ktdrych sg oparte zadania egzaminacyjne,
oraz zréznicowanie ich dtugosci i rodzajéw;

* zmiana rozkladu wagi poszczegdlnych czeéci arkuszy
egzaminacyjnych (np. zwickszenie procentowego udziatu
zadan sprawdzajacych znajomos¢ strukeur leksykalno-
-gramatycznych na poziomie rozszerzonym);

* zmiana kryteriéw oceniania wypowiedzi pisemnych
zdajacych, w tym:

- polozenie nacisku w kryterium tresci na rozwijanie
wypowiedzi,

- wprowadzenie spdjnosci i logiki wypowiedzi jako
oddzielnego kryterium,

rTr 11T 1T 1t 1T 1T 1t 1 1T 1T 1T 1 T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T1
02 4 6 8 0 1 W B B 202 2 2% 2830 % 3 3 3% 40 42 4 4 4850 52 54 56 560 62 6466568 70 72 7 767 60 62064 8688 %0 % Y % %M

WYNIK PROCENTOWY

= zwrdcenie uwagi na precyzj¢ wypowiedzi w kryterium
zakresu $rodkéw jezykowych,

- rezygnacjaz ilo$ciowej” metody oceniania poprawnosci
jezykowej na rzecz oceny uwzgledniajacej zaréwno liczbg
bledéw, jak i ich wplyw na komunikacje.

Szczegbtowo gléwne przyczyny i zakres zmian zwigzanych
z egzaminami z jezykéw obcych oméwione zostaty w artykule
dr. Marcina Smolika Jezyki obce na egzaminach zewngtrznych:
innowacje w latach 2012-2015, ktéry ukazat si¢ w numerze

1/2012 Jezykow Obcych w Szkole.

Wyniki zdajacych w zakresie sprawdzanych
umiejetnosci
Zadania w arkuszach z jezykéw obcych (zaréwno na poziomie
podstawowym, jak i rozszerzonym) sprawdzaja spelnienie
wymagan ogdlnych i szczegdlowych podstawy programowej
w ramach czterech obszaréw: rozumienie ze stuchu, rozumienie
tekstéw pisanych, znajomos¢ $rodkéw jezykowych oraz
wypowied? pisemna. Srednie wyniki tegorocznych absolwentéw
liceéw ogdlnoksztatcacych przedstawia Wykres 3.

Zaréwno na poziomie podstawowym, jak i rozszerzonym wyniki
w poszezegdlnych czgsciach arkuszy sa poréwnywalne. Wyjatkiem
jest znajomos¢ $rodkéw jezykowych na poziomie rozszerzonym.
Na wyraznie nizszy wynik maturzystéw w tej czesci arkusza
mialy wplyw przede wszystkim dwa zadania otwarte wymagajace
poprawnego zastosowania struktur leksykalno-gramatycznych.

[23]
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Warto podkresli¢, ze arkusze egzaminacyjne zostaty
tak zaplanowane, aby sprawdzi¢ jak najwigcej wymagan
szczegbtowych w ramach kazdej testowanej umiejgtnosci.
Analiza wynikéw pozwala wigc wskazaé te wymagania,
ktére zostaly lepiej opanowane, oraz te, ktérych spetnienie
bylo wigkszym wyzwaniem dla zdajacych.
¢ Zarbéwno na poziomie podstawowym, jak i rozszerzonym

zdajacy uzyskali wysokie wyniki za zadania sprawdzajace

ogélne rozumienie wypowiedzi (okreslanie gléwnej mysli
tekstu; okreslanie gtéwnej mysli poszczegdlnych czesci
tekstu; okreslanie intencji autora/nadawcy tekstu oraz
okreslanie kontekstu sytuacyjnego). Sredni wynik za

wszystkie zadania sprawdzajace te umiejetnosci wynidst 81

proc. na poziomie podstawowym i 76 proc. na poziomie

rozszerzonym. Jedynym zadaniem, ktére okazato sie

wickszym wyzwaniem dla zdajacych, bylo zadanie 5.3.

w czesci sprawdzajacej rozumienie tekstéw pisanych

(poziom podstawowy).

5.3.

The text describes an unusual way of:
A. changing bad eating habits.

B. documenting one’s meals.

C. preparing food in an artistic way.

[24]

Tekst 3.

AN ARTIST'S IDEA

David Meldrum, a graphic designer, has painted every
meal he’s consumed for a year. His project shows cuisine
ranging from fast food delivered in plastic trays to his
mother’s homemade dishes. Mr. Meldrum used acrylic
paints, watercolours, pen and ink to make the pictures,
which also include everything he drank with his food. And
the result is a shockingly honest portrait of his eating habits,
with 1360 cups of coffee and hundreds of chocolate bars.

Komentarz

60 proc. zdajgcych stusznie uznato, Ze tekst opisuje niezwykty
sposéb dokumentowania spozywanych positkéw. Jednak
atrakcyjne okazaty sie obydwa dystraktory (A i C). Kazdy z nich
wybrato ok. 20 proc. zdajacych. Osoby, ktére wybraty opcje
A, prawdopodobnie sugerowaty sig ostatnim zdaniem tekstu,
gdzie jest mowa o nawykach zywieniowych. Natomiast dla
zdajacych, ktdérzy wybrali opcje C, wskazéwka zapewne byt
tytut i informacje dotyczace sposobu prezentowania positkow.
Jednak w tekscie nie byto mowy ani o zmianie sposobu
odzywiania, ani o sposobie przygotowywania positkow.
Wskazuje to na to, ze zdajacy nie przeczytali uwaznie trzonu
zadania lub nie zrozumieli cze$ci tekstu i opierali sie jedynie
na podobienstwie stow w tekScie i zadaniu.
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*  Nizsze wyniki zdajacy uzyskali w zadaniach sprawdzajacych

wyszukiwanie w tekscie informacji szczegétowych. Sredni
wynik za zadania sprawdzajace t¢ umiejegtnos¢ to 75 proc.
na poziomie podstawowym i 67 proc. na poziomie
rozszerzonym. W przypadku poziomu podstawowego na
ten nizszy wynik mialy wplyw przede wszystkim zadania
sprawdzajace rozumienie ze stuchu, za ktére maturzysci
uzyskali §rednio 13 proc. mniej punktéw niz za zadania
sprawdzajace rozumienie tekstéw pisanych. Na poziomie
rozszerzonym wyniki uzyskane w obydwu czgsciach arkusza
byly poréwnywalne.

Najtrudniejsze w arkuszu egzaminacyjnym na poziomie

podstawowym okazalo si¢ zadanie 3.1.

3.1.

The announcement about the Group Fitness Programme
includes information about:

A. the weekly cost of the programme.

B. the types of exercises on offer.

C. the trainers’ experience.

Transkrypcja

Next month we’re starting our very first Group Fitness
Programme. You can get all the details of the dates and
activities included in the programme at the reception. The
programme will be run by our best instructors. They've
been with us for at least five years and have worked with
different age groups. And if you join the programme today
and pay for the first month, you'll get a free consultation
with an expert specializing in healthy diets.

Komentarz

Podobnie jak we wczesniej omawianym zadaniu 5.3.
cze$¢ zdajgcych prawdopodobnie nie zwrécita uwagi
na trzon zadania. Wymagane byto wskazanie informacyji,
ktéra zostata zawarta w ogtoszeniu — 58 proc. zdajacych
wybrato poprawna odpowiedz C. Ogtoszenie odnosi sie
do stazu pracy instruktoréw oraz do ich pracy z réznymi
grupami wiekowymi, natomiast nie zawiera ono informacji
o0 rodzaju oferowanych zaje¢ ani o kosztach uczestnictwa
w tym programie. Tymczasem prawie jedna trzecia zdajacych
wybrata odpowiedz B. Prawdopodobnie skupili sie oni
na fragmencie dotyczacym zaje¢ oferowanych w ramach
programu, ale nie zwrdcili uwagi na to, Ze w tekscie nie jest

wskazany rodzaj oferowanych zaje¢, a stuchacze odsyfani
sg w tej sprawie do recepcji.

Z kolei na poziomie rozszerzonym najwigkszym wyzwaniem
dla zdajacych byto poprawne rozwiazanie zadania 2.4.

Fragment zadania

This speaker mentions:

B. an amount of money already donated to finance an
animal shelter.

D. legislation which will soon be introduced.

Transkrypcja

With more than 125 years of service to animals on the
island, the Guernsey Society for the Prevention of Cruelty to
Animals has announced plans to renovate part of its animal
shelter headquarters in St. Andrews. The development will
involve the reconstruction of two buildings so that they will
conform to the upcoming changes in animal welfare law,
which will become effective this September. When the
work is completed, the shelter will have a building that’s
up to the highest standards. The work is planned to finish
next year and is estimated to cost £1.8 million. The society
hopes to obtain a substantial amount of the money through
fundraising.

Komentarz

To zadanie okazato sie trudne. Rozwigzafto je poprawnie
tylko 36 proc. zdajgcych. Trzeba byto zrozumiec, ze
przebudowa czesci schroniska jest zwigzana z przepisami
dotyczacymi traktowania zwierzat, co ma by¢ wprowadzone
we wrzesniu. NaleZzato wybra¢ odpowiedz D. Tymczasem
bardzo atrakcyjna okazata sie odpowiedz B. Wybrata ja ponad
potowa zdajacych. Moze to wskazywac, ze zasugerowali
sie oni tym, Ze jest mowa o pienigdzach i nie zwrdcili uwagi,
Ze kontekst, w jakim sie one pojawiajg, jest zupetnie inny.
Mowi sie tu o oczekiwanych kosztach przebudowy i zbiérce
pieniedzy na ten cel, a nie o pienigdzach juz przekazanych
na sfinansowanie schroniska.

Zdajacy dobrze poradzili sobie z rozwiazaniem zadan
sprawdzajacych rozpoznawanie zwiazkéw miedzy czedciami
tekstu. W ubiegtych latach zadania polegajace na uzupet-
nieniu tekstu zdaniami byly wykorzystywane jedynie na

[25]
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poziomie rozszerzonym, natomiast od tego roku zadanie
tego typu znajduje si¢ takze w arkuszu na poziomie pod-
stawowym. Wysokie §rednie wyniki (78 proc. na poziomie
podstawowym oraz 74 proc. na poziomie rozszerzonym)
pokazuja, Ze ta umiejetnos¢ jest dobrze opanowana przez
wickszo$¢ zdajacych. Latwiejsze sa dla zdajacych te zadania,
w kt6rych zdania do wstawienia mozna zidentyfikowaé dzigki
czytelnym powigzaniom gramatycznym lub leksykalnym.
Wigkszym wyzwaniem jest uzupetnianie tekstu zdaniami,
ktérych wstawienie wymaga przede wszystkim identyfikacji
powiazari logicznych migdzy cze$ciami tekstu.
Umiejetnoscia, ktéra podstawa programowa uwzglednia
jedynie na poziomie rozszerzonym, jest oddzielanie faktéw
od opinii. Zadania sprawdzajace t¢ umiej¢tnos¢ moga
wystapi¢ w czedci sprawdzajacej rozumienie ze stuchu lub
rozumienie tekstow pisanych. Zadanie 1.3. z tegorocznego
arkusza egzaminacyjnego (ponizej) rozwiazato poprawnie
72 proc. zdajacych.

1.3.

Which of the following is stated in the text as an opinion,
not a fact?

A. In medieval times football matches were played to
solve conflicts.

6]

B. Football matches nowadays unify fans rather than
provoke fights.

C. The media are to blame for the negative image of
football fans.

Transkrypcja

You may arrive in the UK thinking you know all about
British people. But do the stereotypes hold true?
One of them refers to Brits as football hooligans.
Now let me dispel this myth once and for all.
There’s no denying that Brits invented the game.
We know from history that in ancient and medieval
times, sports events were sometimes held to settle
disagreements. With its seemingly bizarre tribal
loyalties, the modern British game could be said to
express similar needs. Of course, fans are visible
and vocal but only a tiny minority have fights. To my
mind, this sport rather brings supporters together,
regardless of whether they celebrate victory or have
to accept defeat. The results of a survey by the
Social Issues Research Centre show that English
fans are most commonly associated with violence
because of the amount of media attention devoted
to it. This is where the stereotype comes from.



I
OCENIANIE
KOMPETENCI
JEZYKOWYCH

Komentarz

To zadanie sprawdzato umiejetno$c¢, ktéra do tej
pory nie podlegata ocenie na egzaminie maturalnym.
Oprécz stwierdzenia, czy dana informacja wystepuje
w tekscie, maturzysci musieli kazda z nich zakwalifi-
kowa¢ jako fakt lub opinie i wybra¢ to stwierdzenie,
ktére wystepuje w tekscie jako opinia. Wskazéwka do
wybrania poprawnej odpowiedzi B byto wystepujace
na poczatku zdania wyrazenie ,,To my mind”. Druga
najczes$ciej wybierana odpowiedzg byta opcja C.
Osoby, ktore wybraty te odpowiedz, nie zwrécity
uwagi, ze obwinianie mediéw za negatywny wizerunek
fanéw pitki noznej to nie opinia osoby méwiacej, ale
fakt ukazany w przeprowadzonym badaniu.

* Zadania sprawdzajace znajomo$¢ srodkéw jezykowych do
tej pory wystgpowaly jedynie w arkuszach na poziomie
rozszerzonym i zawsze byly dla zdajacych najwickszym
wyzwaniem. Tegoroczne wyniki potwierdzaja t¢ prawidto-
wo$¢. Na poziomie rozszerzonym $redni wynik osiagniety
przez zdajacych w tej czgdci arkusza to 44 proc. W zadaniu
polegajacym na uzupetnieniu luk w tekscie zdajacy lepicj
poradzili sobie z lukami, ktérych uzupetnienie wymagato zna-
jomosci konkretnego wyrazenia lub struktury gramatycznej.
Trudniejsze byty te zadania, w ktérych rozwiazanie wymagato
zrozumienia duzszego fragmentu tekstu, a powigzania
migdzy zdaniami lub fragmentami tekstu miaty charakter
logiczny. Przyjrzyjmy si¢ fragmentowi zadania 8.

8.

Should we think of the newspaper as an everlasting
institution? It might seem that the newspaper was born
many generations ago and, 8.1. _______
very recently, had no competition. Of course this is not
true. In the 1920s, it was the invention of the radio 8.2.
_______________ was supposed to kill the newspaper.
Then it was TV news and the Internet. The newspaper
has evolved and adapted. One of the examples of such
changes is the disappearance of the evening edition

newspaper due to TV news.

Komentarz
Luke 8.1. uzupetnito poprawnie stowem until tylko
15 proc. zdajacych. Wiekszo$¢ wyrazdw, ktére

wpisywali maturzy$ci, np.: not, mainly, before,
pasowata do wyrazenia very recently, jednak byty
one nielogiczne w kontek$cie catego akapitu oraz
interpunkcji w tym zdaniu. Duzo tatwiejsze okazato
sie zadanie 8.2., w ktérym luke nalezato uzupetnic
stowem that lub which. Luka wystepowata w typo-
wej konstrukcji It was... that/which... i sprawdzata
przede wszystkim znajomos$¢ samej struktury gra-
matycznej. Uzupetnienie tej luki nie zalezato tak
bardzo od zrozumienia tekstu.

Trudne okazaly sie takze zadania sprawdzajace zastoso-
wanie mieszanego okresu warunkowego (zadanie 9.4.) oraz
uzupetnianie zdania z wyrazeniem/konstrukcja prevent sb
from doing sth (zadanie 9.3.).

W tym roku po raz pierwszy zadania zamknigte
sprawdzajace znajomos¢ $rodkéw jezykowych zostaty
wiaczone takze do arkusza na poziomie podstawowym.
Zdajacy uzyskali tutaj $rednio 72 proc. punktéw i jest to
wynik poréwnywalny z wynikami uzyskanymi w pozo-
statych czgéciach arkusza. Wyniki pokazuja, ze maturzysci
przystepujacy do egzaminu na poziomie podstawowym
wyraznie lepiej radza sobie z zadaniami sprawdzajacymi
znajomo$¢ strukeur gramatycznych (np. strona bierna) niz
z zadaniami wymagajacymi wykazania si¢ znajomoscia
stownictwa (np. zwiazkéw frazeologicznych, czasownikéw
frazowych oraz synoniméw pasujacych do stéw/wyrazen
zaznaczonych w zadaniu).

* Tworzenie wypowiedzi pisemnej to jedna z najbardziej
ztozonych umiejgtnosci sprawdzanych na egzaminie.
Uzyskanie maksymalnej liczby punktéw wymaga nie
tylko petnej realizagji polecenia, ale takze wykazania sie
odpowiednio szerokim dla danego poziomu egzaminu
zasobem $rodkéw jezykowych, umiejetnoscia poprawnego
ich zastosowania i przedstawienia swoich mysli w sposéb
spojny i logiczny. Wysokie wyniki uzyskane przez
absolwentéw liceéw na poziomie podstawowym (redni
wynik 79 proc.) pokazuja, ze wigkszo$¢ z nich opanowata
umiejetnosci wskazane w podstawie programowe;j. Nizsze
byly w tej czgéci egzaminu wyniki absolwentéw, ktérzy
przystapili do egzaminu na poziomie rozszerzonym (Sredni
wynik 67 proc.). Zaréwno na poziomie podstawowym,
jak i rozszerzonym zdajacy uzyskali wyzsze wyniki za

tre$¢/zgodnos¢ z poleceniem oraz za spéjnos¢ i logike

[27]



I
OCENIANIE
KOMPETENCUI
JEZYKOWYCH

wypowiedzi niz za umiejetnosci stricte jezykowe, czyli
zasob i poprawno$¢ srodkéw jezykowych. (Wykres 4.)

WhniosKi do pracy z uczniami

Analiza wyboréw zdajacych w zadaniach zamknigtych
pokazuje, ze bardzo czesto maturzysci udzielajg odpowiedzi
na podstawie pojedynczych stéw powtarzajacych si¢ w tekscie
stuchanym lub czytanym i zadaniu, a za mato uwagi zwracaja
na kontekst, w jakim te wyrazy wystepuja. Bardzo wazne
jest, aby przygotowujac uczniéw do egzaminu, zachgcad
ich do bardziej wnikliwej analizy powiazari miedzy tekstem
a zadaniem. Powinni oni by¢ w stanie wskaza¢ fragment
tekstu, ktéry uzasadnia wybér poprawnej odpowiedzi,
oraz poda¢ powody odrzucenia pozostatych opcji. Wazne
jest tez, aby zdajacy po wybraniu poprawnej odpowiedzi
upewnili si¢, ze zaden jej element nie jest sprzeczny z tekstem,
poniewaz aby odpowiedzZ byfa uznana za poprawna, musi
w pelni wynika¢ z tekstu.

W zadaniach polegajacych na uzupetnieniu tekstu
wilasciwym zdaniem lub stowem wyraznie wida¢, ze
maturzysci uzyskuja nizsze wyniki, kiedy rozwiazanie
zadania wymaga zrozumienia dtuzszego fragmentu
tekstu lub logicznego potaczenia informacji z réznych
czesci tekstu. Aby doskonali¢ takie umiejetnosci ucznidw,
warto przygotowywac ¢wiczenia polegajace na uktadaniu
fragmentéw tekstu we wlasciwej kolejnosci oraz taczeniu
réznych czesei tekstu w logiczng cato$é, np. za pomoca
spojnikéw i leksykalnych wskaznikéw zespolenia (ang.
linking devices). Dobra praktyka byloby tez zwracanie
uwagi na tego typu wyrazenia i ich funkcje w tekstach
omawianych na lekcjach. W ten sposéb uczniowie nie
tylko rozwing swoja $wiadomo$¢ tego, czym jest tekst
i co sprawia, ze stanowi on spdjng calo$¢, ale moze to
takze pozytywnie wplynaé na jako$¢ tworzonych przez
nich tekstéw wiasnych oraz wyzsze wyniki w zadaniach
sprawdzajacych znajomos¢ srodkéw jezykowych.

Wedlug nowej podstawy programowej jednym z wyma-
gan szczegbtowych jest ksztattowanie $wiadomosci jezykowej
ucznia. Opanowanie tego wymagania nie jest bezposred-
nio sprawdzane w zadaniach egzaminacyjnych, jednak
ksztaltowanie §wiadomosci jezykowej jest bardzo wazne
w przygotowywaniu uczniéw do egzaminu. W przypadku
zadan sprawdzajacych rozumienie wypowiedzi moze by¢

pomocne zwracanie uwagi uczniéw na podobienstwa

[28)

miedzy jezykami. Czasami nawet nie znajac znaczenia
sfowa w jezyku angielskim, mozemy si¢ go domysli¢ poprzez
podobietistwo do stéw w jezyku polskim (np. reprimand, be
deported, negotiate) lub innym jezyku, ktdrego si¢ uczymy.
Jednak jeszcze wazniejsze jest zwracanie uwagi uczniéw
na specyfike danego jezyka, swoisty sposéb wyrazania
znaczen naturalny dla jego rodzimych uzytkownikéw.
Wazne jest, aby wprowadzajac podczas lekgji struktury
charakterystyczne dla jezyka angielskiego (np. there is/
there are, used to), zwraca¢ uwagg uczniéw na odmiennosé
funkcjonowania tych struktur w jezyku polskim. Ograniczy
to stosowanie przez uczniéw dostownych ttumaczen (czw.
kalk jezykowych), a jednoczesnie powinno pozytywnie
wplyna¢ na precyzje i poprawno$¢ wypowiedzi tworzonych
przez uczniéw oraz na wyniki uzyskiwane przez nich w czgsci
arkusza sprawdzajacej znajomos¢ srodkéw jezykowych.

Sprawg bardziej techniczng niz merytoryczng jest
zwrdcenie uwagi uczniéw na koniecznos¢ uwaznego czytania
polecen, zwlaszcza w zadaniach sprawdzajacych znajomo$¢
srodkéw jezykowych. Te zadania sa zwykle uktadane w taki
sposob, aby wymusi¢ zastosowanie konkretnej struktury
gramatycznej lub wyrazenia leksykalnego. W zwiazku
z tym polecenia zawieraja czesto dodatkowe warunki, ktére
nalezy spetni¢, aby otrzyma¢ punkt za rozwiazanie zadania
(np. ograniczenie liczby stéw, koniecznos¢ przeksztalcenia
lub zachowania w niezmienionej formie podanych wyrazéw).
Pominigcie ktéregokolwiek z takich warunkéw oznacza
zwykle utratg punktéw.

Przygotowujac uczniéw do egzaminu maturalnego
w przyszlym roku, warto skorzystaé ze Zbioréw zadart, ktére
zostaly opracowane w ramach projektu Budowa bankdéw
zadar i zostang udostepnione na stronie Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej w ostatnim kwartale 2015 r. (oddzielnie
dla poziomu podstawowego i rozszerzonego). Beda one
zawieral przykladowe zadania sprawdzajace wymagania
nowej podstawy programowej i liczne komentarze do
zadan oraz wskazéwki dla uczniéw dotyczace sposobu

ich rozwiazywania.

Beata Trzciriska
Starszy ekspert w Zespole Jezykéw Obcych CKE odpowiedzialny za egzamin
maturalny z jezyka angielskiego. Czlonek zespotu, ktéry opracowat nowa

formule egzaminu maturalnego z jezykéw obcych.
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O niektorych problemach
zwigzanych z ocenianiem
sSprawnosci mowienia

Emilia Podpora-Polit

Specjalisci jednoglo$nie przyznaja, Ze pomiar i ocena umiejetnosci mowienia
w jezyku obcym to niezwykle trudne zadania. I chociaz egzaminy z méwienia
sa przeprowadzane na masowq skale od wielu lat, liczba rzetelnych badan
i opracowan naukowych na ten temat jest na gruncie polskim, w moim przekonaniu,
niewystarczajaca. W niniejszym artykule na podstawie czesci ustnej egzaminu
maturalnego z jezyka niemieckiego chcialabym przyblizy¢ niektére problemy
zwigzane z testowaniem sprawnosci mowienia w jezyku obcym.

a poczatku warto si¢ zastanowi¢ nad tym, co

sprawdza test w zakresie méwienia. W Dictionary

of Language Testing pod hastem speaking rest

znajdziemy wyjasnienie: ocena umiejetnosci
mdwienia w jegyku docelowym (an assessment of the ability to speak
target language, Davies i in. 1999:182). Umiejetno$¢ méwienia
w jezyku obcym obejmuje elementy jezykowe, takie jak:
prawidtowe stosowanie struktur leksykalnych i gramatycznych,
wymowy, intonacji i wzorcéw rytmicznych oraz elementy
komunikacyjne, jak np.: umiejetnos¢ przekazywania informadji,
komunikowania intencji, prowadzenia rozmowy, wypowiadania
si¢ na rozne tematy (Komorowska 2002:103-104). Postugiwanie
si¢ jezykiem obcym w mowie oznacza réwniez opanowanie
umiej¢tnosci rozumienia ze stuchu, keéra towarzyszy kazdej
interakeji werbalnej (Kucharczyk 2006:231). Jak wiec widag,
maéwienie jest sprawnoscig ztozona, skladajacy si¢ z wielu
umiejetnosci czastkowych. Istotne w ocenianiu jest to, aby

jak najwiecej umiejetnosci zostato ,,zmierzonych”.

Egzaminator to tez czlowiek

Jak juz wspomniatam, prawidlowe przeprowadzenie egzaminu
ustnego z jezyka obcego i wystawienie obiektywnej oceny
wbrew pozorom, nie jest tatwe. Po pierwsze, egzamin ten
odbywa si¢ w czasie rzeczywistym, a jego przebieg najczescie
nie jest nagrywany. Egzaminator musi dokonywa¢ oceny
podczas trwania egzaminu i nie ma mozliwo$ci wyjasnienia
jakichkolwiek watpliwo$ci poprzez odstuchanie nagrania.
Po drugie, w okreslonym czasie (zazwyczaj kilku godzin) do
egzaminu przystepuje kilkunastu uczniéw. Kazdy egzamin
skfada si¢ za$ z kilku etapéw. Cato$¢ przebiega niezwykle
szybko, wrecz tasmowo”. Naturalnym skutkiem takiego
wysitku jest obnizenie koncentracji i zmeczenie oséb egzami-
nujacych, a to moze prowadzi¢ do obnizenia wiarygodnosci
wystawianych przez nie ocen (Jung 1997:74). Po trzecie,
podczas oceniania sprawno$ci méwienia osoba egzaminujaca
wchodzi w bezposrednia interakcje ze zdajacym. Dlatego

istotne znaczenie ma tez jej 0sobowost, sposéb bycia i ogdlne
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Egzaminy ustne sa dla
wiekszosci uczniow
doswiadczeniem
stresujacym. Swiadomos¢
tego, ze wypowiadane
podczas egzaminu slowa
moga wplynaé na zakres
mozliwosci wyboru
okreslonej drogi zawodowej,
wywoluje czasami
paralizujacy lek i skutkuje
obnizeniem jakosci
wypowiedzi ustne;j.

kompetencje (Gaszyriska-Magiera i Seretny 2004:184). Nie
mozna tez zapominaé, ze na ocen¢ moze réwniez wplynaé
stan psychofizyczny egzaminatora. Pod wptywem np. stresu,
zdenerwowania, rozdraznienia moze on, zwykle nieswiadomie,
ocenia¢ mniej lub bardziej subiektywnie. Migdzy innymi
z tego wzgledu w sktad komisji egzaminacyjnych powinny
wchodzi¢ co najmniej dwie osoby egzaminujace.
Dodatkowo egzaminatorzy musza uwazaé na wystgpowanie
tzw. efektu aureoli (Gaszyriska-Magiera i Seretny 2004:186).
Polega on na tym, ze pozytywna ocena uzyskana w jednej
sferze jezyka przenoszona jest na inne. Egzaminator, bedac
pod wrazeniem np. doskonalej wymowy zdajacego, moze
nie$wiadomie zawyzy¢ oceng w zakresie poprawnosci grama-
tycznej. Dlatego, moim zdaniem, egzaminator nie powinien by¢
zdany tylko na swoja pamigé, ktéra moze go z wielu powoddéw
zawie$¢. Powinien mie¢ réwniez mozliwos¢ chociaz czesciowego
utrwalania performancji zdajacego, np. poprzez robienie
notatek (Tschirner 2001:110). Taka zasada jest stosowana np.
na egzaminach certyfikatowych Cambridge (jezyk angielski)
i DELF (jezyk francuski). Podczas gdy jeden z egzaminatoréw
$ledzi wypowiedZ zdajacego, drugi robi notatki. Nie mozna
jednakze odmowi¢ racji Hughesowi (1992:106), ktéry radzi,
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aby podczas egzaminu nie przypominac ciagle zdajacym, ze
sa oceniani. Z tego wzgledu jest on przeciwny notowaniu.
Wedtug mnie uczniowie wezesniej poinformowani o przebiegu
egzaminu ustnego nie powinni si¢ czu¢ zestresowani widokiem
egzaminatora robiacego notatki. Swiadomi, ze celem tego
zabiegu jest wystawienie im sprawiedliwej oceny, moga
traktowa¢ ten fakt jako jedng z procedur egzaminacyjnych.

Stres egzaminacyjny

Egzaminy ustne sa dla wigkszosci uczniéw doswiadczeniem
stresujacym. Swiadomo$¢ tego, ze wypowiadane podczas
egzaminu stowa moga wpltynaé na zakres mozliwosci
wyboru okreslonej drogi zawodowej, wywotuje czasami
paralizujacy Ik i skutkuje obnizeniem jako$ci wypowiedzi
ustnej. W przypadku egzaminu z jezyka obcego dodatkowym
czynnikiem stresujacym jest réwniez fake, ze ocenie podlega
nie tylko tres¢, ale takze forma wypowiedzi. Uczelt musi nie
tylko wykona¢ zadanie zgodnie z poleceniem (wyrazi¢ okreslone
tresci), ale tez jednocze$nie zwazaé na poprawnos¢ jezykowa
i bogactwo leksykalne wypowiedzi. Uczniowie czgsto nawet
na lekcji odczuwaja Ik przed méwieniem w jezyku obcym.
Sytuacja testowa moze ten lek spotggowad, a w skrajnych
przypadkach prowadzi¢ nawet do blokady podczas méwienia.

Na dobry poczatek

Egzamin ustny rozpoczyna si¢ czgsto od rozmowy wstepne;.
Na egzaminie maturalnym sktfada si¢ ona z kilku pytan
odnoszacych si¢ do zycia i zainteresowan zdajacego. Jej celem jest
umozliwienie zdajgcemu oswojenia sig z sytuaciq egzaminacyjng
(CKE 2013:11). Ten etap egzaminu, zwany tez rozgrzewka,
spetnia kilka istotnych funkcji. Po pierwsze, egzaminowany
i egzaminator nawiazuja ze soba kontakt, poznaja si¢, staraja
si¢ stworzy¢ przyjazna atmosfere. Po drugie, egzaminator moze
podczas takiej rozmowy uzyska¢ pierwsze informacje na temat
umiejetnodci jezykowych zdajacego. Po trzecie, taka rozgrzewka
ma réwniez na celu utatwi¢ zdajacemu ,,przestawienie si¢” na
méwienie w jezyku obcym (Tschirner 2001:100).

Na egzaminie maturalnym ocena umiejetnosci jezykowych
dokonywana jest dla catej wypowiedzi zdajgcego, poczquwszy
od rozmowy wstgpnej (CKE 2013:13). Wobec tego pojawia
si¢ pytanie, czy rozmowa wstgpna rzeczywiscie powinna
podlegac ocenie. Jesli jest to faza, ktéra z zatozenia ma pomdc
zdajacemu odnaleZ¢ si¢ w sytuacji testowej, to wedtug mnie

nie nalezy jej bra¢ pod uwage podczas wystawiania oceny.
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Umiejetnos¢ mowienia

w jezyku obcym obejmuje
elementy jezykowe, takie
jak: prawidlowe stosowanie
struktur leksykalnych

i gramatycznych, wymowy,
intonacji i wzorcow
rytmicznych oraz elementy
komunikacyjne.

Zadania testowe

Zadania testowe powinny odzwierciedla¢ uzycie jezyka
w realnych sytuacjach komunikacyjnych (Tschirner 2001:96).
Na egzaminie ustnym z jezyka obcego abiturient po rozmowie
wstepnej wykonuje trzy zadania. Nie otrzymuje dodatkowego
czasu na zapoznanie si¢ z catym zestawem pytan i przygoto-
wanie si¢ do egzaminu np. poprzez robienie notatek. Fakt ten
zwigksza autentyczno$¢ testu, gdyz w codziennych sytuacjach
postugiwania si¢ jezykiem réwniez nie planujemy sponta-
nicznych odpowiedzi i reakeji (Tschirner 2001:99). Z drugiej
za$ strony dodatkowy czas do pewnego stopnia kompensuje
stresujacy charakter sytuacji testowej, dodajmy — sytuaciji,
ktéra nigdy nie bedzie tozsama z komunikacja w codziennym
zyciu. Dlatego wedtug mnie czas na przygotowanie si¢ do
wypowiedzi ustnej jest dobrym rozwigzaniem.

Przyjrzyjmy si¢ blizej zadaniom maturalnym.

Zadanie 1. polega na przeprowadzeniu rozmowy, w ktdrej
zdajgcy i egzaminujgcy odgrywajq wskazane w poleceniu role. Role
prayjmowane przez zdajgcego odpowiadajq doswiadczeniom
zZyciowym osoby nastoletniej lub stawiajq go w sytuacjach,
w jakich mdglby sie znalezé w prayszlosci [podkreslenia
E.P-P). W trakcie rozmowy zdajacy musi odnies¢ sig do czterech
elementdw wskazanych w poleceniu i rozwingé swojg wypowieds
w zadowalajgcym stopniu. Istotne jest réwniez, aby zdajgcy
w sposéb witasciwy reagowal na wypowiedzi egzaminujgcego.

W zadaniu 2. zdajacy opisuje ilustracje zamieszczong w wylo-

sowanym zestawie. W opisie ilustracji zdajacy powinien okresli¢

miejsce, osoby oraz wy/eonywane przez nie czynnosci. [Nastepnie]
odpowiada na trzy pytania postawione przez egzaminujgcego.

W zadaniu 3. zdajacy wybiera element z materiatu sty-
mulujgcego, kidry — jego zdaniem — najlepiej spetnia warunki
wskazane w poleceniu, i uzasadnia swojq decyzje; wyjasnia,
dlaczego odrzuca pozostate elementy; odpowiada na dwa pytania
postawione przez egzaminujgcego (CKE 2013:11-12).

Z powyiszego opisu wynika, ze w czg$ci ustnej egzaminu
maturalnego sprawdzany jest szereg réznych umiejetnosci
przydatnych w codziennym Zzyciu, m.in.: proponowanie,
informowanie, opisywanie, argumentowanie. Po zapoznaniu si¢
z przykladowymi zestawami zadari zawartymi w informatorze
mozna jednakze dojé¢ do wniosku, ze do ich wykonania
potrzebna jest przede wszystkim znajomos¢ czasu terazniejszego.
Zadania w niewielkim stopniu sprawdzaja umiejgtnos¢ uzycia
czaséw przesztych oraz czasu przysztego. To stanowczo za malo,
zwazywszy na fake, ze do egzaminu w takim samym formacie

przystepuja réwniez uczniowie na poziomie rozszerzonym.

Skale ocen
Sprawno$¢ méwienia moze by¢ oceniana holistycznie lub
analitycznie. Ocena holistyczna opiera si¢ na ogdlnym
wrazeniu, jakie wywarta wypowiedZ zdajacego. Polega ona
na wystawieniu jednego stopnia, przydzieleniu okreslonej
liczby punktéw lub przyporzadkowaniu wypowiedzi do
pewnego poziomu umiejetnosci. Z kolei ocena analityczna
wystawiana jest na podstawie punktéw uzyskanych na
kilku skalach (Komorowska 2002:110). Do gléwnych
zalet podejécia analitycznego zalicza si¢ wigksza rzetelnosé
oceniania oraz to, ze egzaminatorzy koncentruja si¢ na tych
samych aspektach performancji. Za mankament uwaza si¢
czasochtonno$¢ oraz — wskutek zbytniego skupienia si¢ na
szezegdtach — nieuwzglednianie w ocenie ogdlnego wrazenia,
jakie wywarta wypowiedz zdajacego (Davies i in. 1999:7).
Na egzaminie maturalnym z jezyka obcego stosowane
jest podejscie analityczne. Kazda wypowiedZ zdajacego jest
oceniana wedtug pieciu kryteriéw. Naleza do nich: 1) sprawnos¢
komunikacyjna, 2) zakres $rodkéw leksykalno-gramatycznych,
3) poprawno$¢ srodkéw leksykalno-gramatycznych, 4) wymowa,
5) plynno$¢ wypowiedzi (CKE 2013:12). O ile kryteria 1-4
s3 w miare jednoznaczne i ulatwiaja pomiar, o tyle kryterium
plynnosci wypowiedzi moze budzi¢ pewne watpliwosci. Przez
to pojecie rozumie si¢ najczedciej szybko$¢ méwienia lub tatwosé

wyslawiania si¢. Jak wynika z ponizszego zestawienia, podczas
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Kluczem do obiektywnego
oceniania sprawnosci
mowienia w jezyku obcym
jest nie tylko forma
egzaminu, ale takze dobrze
wyszkoleni i przygotowani
egzaminatorzy.

wypowiedzi zdajacego brana jest pod uwagg liczba i ,,naturalnos¢”

przerw w méwieniu oraz stopieni, w jakim zaktdcaja one odbidr:

° 2 pkt: w wypowiedzi nie wystgpujq pauzy lub wystepujq
pauzy, ktdre czasem sq nienaturalne, jednak nie zaktdcajq
odbioru komunikatu;

o ] pkt: pauzy w wypowiedzi wystepujq czesto i sq nienaturalne;
zakldcajg czasami odbidr komunikatu;

* 0 pkt: pauzy w wypowiedzi wystepujq bardzo czgsto i sq
nienaturalne; zaktécajg odbidr komunikatu; brak wypowiedzi
lub wypowiedsz catkowicie nickomunikatywna (CKE 2013:14).

Tschirner (2001:106) stusznie zauwaza, ze tempo méwienia jest

cecha indywidualnie zréznicowang. Wypowiadajac sic w jezyku

ojczystym, jedni méwia szybko, bez namystu, inni powoli,
starannie dobierajac stowa. Dlatego trudno jest podczas egzaminu
oceni¢, czy zdajacy méwi w swoim naturalnym tempie. Poza
tym, jak wykazal w swoim badaniu Kato (1977, za: Tschirner

2001), szybkie wypowiadanie si¢ powoduje wzrost liczby bledéw.

Zdajacy, ktérzy uzyskali maksymalna liczbe punktéw za

ptynnosé wypowiedzi, popetniali wigcej bledéw gramatycznych,

mniej dbali 0 bogactwo leksykalne niz osoby méwiace wolniej.

W tym miejscu nalezy zwréci¢ uwage na jeszcze inny
problem: w testowaniu sprawno$ci méwienia nalezy uwzgledni¢
wlasciwosci jezyka méwionego. Hughes charakteryzuje go

w nastepujacy sposob: Spontaniczna interakcja ustna obfituje

w wahania, ponowne rozpoczynanie zdan, nieprawidtowosci

gramatryczne, ograniczone stownictwo, wystepuje w niej tendemjﬂ
do powtdrzen, jest zbudowana z krdtkich jednostek myslowych lub
quasi-zdat, kidre wynikajq z ograniczer narzuconych przez oddech

i przetwarzanie jezyka méwionego (Hughes 2002, za: Weir 2005).
Weir (2005:107) zaleca, aby podczas oceny méwienia

uwzgledniad te whasciwosci mowy i unikad nierealnych krytericw.

[32]

Jesli zatem interakcja ustna na egzaminie ma odzwierciedla¢
umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem obcym w rzeczywistych
sytuacjach komunikacyjnych, zdajacy powinien mie¢ prawo
do wahari, powtdrzen, a nawet drobnych biedéw. Nie nalezy
oczekiwaé, ze bedzie sie postugiwat dlugimi, ztozonymi
zdaniami i wyszukanym stownictwem. Moze warto przyjrzec
si¢ pod tym katem dotychczas stosowanym kryteriom oceny
wypowiedzi ustnych. Czy kryteria poprawnosci jezykowej
i zakresu $rodkéw leksykalno-gramatycznych nie sg zbyt
wygorowane? Uwazam, ze to pytanie, cho¢ brzmi nieco
kontrowersyjnie, wymaga glebszego zastanowienia.

Na koniec nalezy wyraznie podkresli¢, ze kluczem do
obiektywnego oceniania sprawnosci méwienia w jezyku obcym
jest nie tylko forma egzaminu, ale takze dobrze wyszkoleni
i przygotowani egzaminatorzy. Zdaniem Fulcher (1997, za
Tschirner 2001) to oni decyduja o rzetelnosci oceniania. Ten
fake oraz przedstawione powyzej problemy (zapisywanie perfor-
mangcji zdajacego, rozgrzewka jezykowa, czas na przygotowanie
wypowiedzi, zadania i kryteria egzaminacyjne), warto mie¢ na
uwadze zaréwno podczas przeprowadzania egzaminu ustnego

z jezyka obcego, jak i préb zmian jego formatu.
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Samoocena w Klasie jezykowej
— donkiszoteria czy praca u podstaw?

Piotr Steinbrich

Samoocena jest jednym z kluczowych elementéw w nauce jezyka obcego pozwalajacym
na zdiagnozowanie mocnych i stabych stron ucznia oraz zindywidualizowanie celow
uczenia sie i samego procesu ksztalcenia. W zasadzie kazdy podrecznik do nauki jezykow
obcych zawiera ¢wiczenia lub odnosniki pomagajace uczniowi dokonaé samooceny.
Niemniej jednak, biorac pod uwage specyfike systemu ksztalcenia, w ktorym nacisk
polozony jest gléwnie na rozwijanie strategii egzaminacyjnych, samoocena przybiera
forme malo angazujaca kognitywnie, a jej skutecznos¢ staje sie dyskusyjna.

amoocena (ang. self-assessment) jest waznym ele-

mentem w procesie ksztalcenia. Mozna wrecz

pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze jest ona jednym

z kluczowych, jesli nie najistotniejszym, aspektéw
uczenia si¢, poniewaz stawia ucznia w samym centrum tego
procesu, sprzyja rozwojowi jego niezaleznosci i autonomii,
ma réwniez ogromny wptyw na podnoszenie §wiadomosci
uczenia si¢. Dokonujac samooceny, poprzez autorefleksje,
badz to pobudzona przez nauczyciela, badz przedstawiong
w materiatach edukacyjnych w formie pytan lub stwierdzeri
dotyczacych postgpu dokonanego przez ucznia, uczacy sig
zaczyna by¢ $wiadomy zaréwno swoich mocnych stron, jak
réwniez tych aspektéw, ktére wymagaja wickszego naktadu
pracy. W wyniku tego uczen sam jest w stanie kontrolowa¢
proces uczenia si¢ poprzez stawianie sobie racjonalnych celéw
oraz wykorzystujac efektywne dla siebie strategie uczenia
sie. Innymi sfowy, sam proces uczenia si¢ przybiera forme
autoregulacji, a odpowiedzialno$¢ za nauke zostaje przeniesiona
z nauczyciela na ucznia (Zimmerman 2002).

W nauczaniu jezykéw obcych pojecie samooceny pojawito
si¢ wraz z Europejskim portfolio jezykowym. Zaréwno w czgéci
Biografia jezykowa, jak i w czgéci Dossier samoocena w zakresie
kompetendji jezykowych ma za zadanie stymulowa¢ nauke
jezykéw obcych oraz wzmocni¢ pozycjg uczacego sig.
Samoocena znalazta si¢ réwniez w podstawach programowych
dla drugiego, trzeciego i czwartego etapu edukacyjnego jako
jedno z wymagan szczegétowych (MEN 2009). W czgdci
Tresci nauczania — wymagania szczegdtowe w podstawie
dla pierwszego, drugiego i trzeciego etapu znajduje si¢ taki
sam zapis méwiacy o umiejetnosci dokonywania przez
ucznia samooceny i wykorzystywania technik samodzielnej
pracy nad jezykiem. Niestety ten zapis nie zawiera bardziej
szczegbtowych wskazéwek na temat tego, jak taka samoocena
miataby przebiega¢ (z wyjatkiem odniesienia do EPJ) i, co
wazniejsze, jaka powinna przybra¢ forme. Niemniej jednak
w kontekscie nauczania formalnego, jakim jest szkota,
gdzie cele ksztalcenia sa definiowane na poczatku procesu,

pozostawiajac niewiele miejsca na wyznaczanie wlasnych
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celéw przez poszezegdlnych uczniéw, oraz w sytuacji, kiedy
edukacja jezykowa jest zdominowana przez egzaminy i testy
(sprawdzian szdstoklasisty, egzamin gimnazjalny, matura),
sformalizowanie samooceny przez wprowadzenie jej do
podstawy programowej wydaje si¢ koniecznoscia, ktéra pozwoli
na zindywidualizowanie procesu ksztalcenia jezykowego przez
ucznia. Jak zauwaza Harris (1997:13):

Wielu ucznidw szkdt (...) jest pasywnych; ich gléwnym
celem jest zdanie egzaminu lub otrzymanie dobrej oceny.
(..) Samoocena moze im pozwoli¢ umiejscowic ich mocne
i stabe strony oraz sprawié, ze zaczng mysle¢ o tym, co
powinni zrobic, zeby otrzymac lepsze oceny. Promujgc
autorefleksje, samoocena moze pomdc uczniom postrzegacd
uczenie si¢ jako proces zindywidualizowany (thum. autora).

Problemy z samooceng

Dokonywanie samooceny w klasie jezykowej moze sprawia¢
problemy z kilku powodéw. Po pierwsze, nalezy wzigé pod
uwagg restrykcje instytucjonalne. Gléwnym celem nauczyciela,
oprécz nauczenia jezyka, jest réwniez przygotowanie uczniéw
do egzaminu koriczacego dany etap edukacyjny. W przypadku
egzaminu maturalnego ocena koficowa jest dla ucznia bardzo
istotna, gdyz moze zawazy¢ na jego przysztosci, a nieuzyskanie
minimalnego progu punktéw, czyli 30 proc., skutkuje
niezdanym egzaminem. Jezyk obcy na egzaminie gimnazjalnym
ma mniejsze znaczenie, gdyz do rekrutacji do wickszosci licedw
brane sa pod uwage wyniki jedynie z egzaminu na poziomie
podstawowym; wyniki z egzaminu na poziomie rozszerzonym
maja charakeer diagnostyczny. Natomiast szdstoklasisci maja od
tego roku obowiazek przystapi¢ do egzaminu z jezyka obcego,
jego wyniki nie sq wliczane do $redniej z catego egzaminu i w
zwiazku z tym w wigkszo$ci gimnazjéw nie sa uwzgledniane
w rekrutacji. Widoczne jest wige, ze na poziomie szkoly
podstawowej nauczanie mocno zorientowane na rozwdj strategii
egzaminacyjnych nie jest w zasadzie uzasadnione. W gimnazjum
zasadno$¢ ta jest wicksza, ale dopiero w liceum rezultaty moga
mie¢ kluczowe znaczenie dla uczniéw, choc tez gléwnie dla
tych, ktdrzy dalej decyduja si¢ studiowac jezyk obcy. Wielu jest
jednak takich uczniéw, ktérym bardziej zalezy na praktycznych
umiejetnoéciach niz strategiach egzaminacyjnych, ktérych
traktowanie priorytetowe nie sprzyja rozwojowi samooceny
jako umiejetnosci czy strategii niezbednej przy rozwijaniu

autonomii oraz pozwalajacej na bardziej efektywne uczenie sie.
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Kolejnym problemem zwigzanym z samooceng moze by¢
jej sprzeczno$¢ z normami i oczekiwaniami kulturowymi.
W polskim systemie o§wiatowym przez wiele lat to whasnie
nauczyciel (a nie uczenl) byt w centrum procesu ksztalcenia, byt
zrédlem wiedzy i autorytetem, ktdrego sie nie kwestionowalo,
ktéremu si¢ nie sprzeciwiano, i ktéremu, jako jedynemu,
przystugiwato ocenianie. Samoocena jako pojecie byto wigc
obce kulturowo, poniewaz to jedynie nauczyciel miat prawo
dokonywa¢ ewaluacji postgpéw uczacych sig i jego ocena
byta ostateczna i nie podlegata dyskusji. W rezultacie polski
uczen moze mie¢ trudnoéci w dokonywaniu samooceny,
przede wszystkim dlatego, ze jest to umiejetno$¢ nowa, ale
réwniez z powodu konfliktu intereséw, czyli wkraczania
w kompetencje postrzegana jako jedynie nauczycielska. Poza
tym w literaturze nie brakuje opiséw badani potwierdzajacych
nieumiej¢tno$¢ przeprowadzania samooceny przez uczacych
sie (Janssen-van Dieten 1989) czy jej rzetelnosci jako metody
pozwalajacej na poprawna ewaluacje kompetencji jezykowej
(Peirce i in. 1993).

Inne powody, ktére moga mie¢ negatywny wplyw na
wprowadzenie autoewaluagji i samooceny jako elementéw
procesu dydaktycznego, to: liczebnos¢ grup, liczba godzin
dydaktycznych czy wreszcie braki w przeszkoleniu kadry
nauczycielskiej. Niemniej jednak w formalnym kontekscie
edukacyjnym, wtasnie z uwagi na charakter nauczania
jezyka obcego nowozytnego opartego na testach i egzami-
nach, autoregulacja i autonomia ucznia wydaja si¢ jednymi
z najwazniejszych filaréw determinujacych sukces w procesie
uczenia si¢ jezyka obcego. Ich rozwdj wydaje si¢ mozliwy przez
systematycznie wdrazanie i rozwijanie samooceny u ucznia.

Dlaczego uczen moze miec trudnosci

z dokonaniem samooceny?

Samoocena jest umiej¢tnosdcia, nad ktdrg nalezy pracowaé
tak jak nad kazda inng umiejetnoscia. Jak juz zostato
wspomniane wezesniej, w polskim kontekscie edukacyjnym
samoocena jest caly czas pewnym novum od strony kulturowej
i pedagogicznej, zaréwno dla nauczyciela, jak i dla ucznia.
Obecnie w materiatach do nauki jezykéw obcych dla drugiego,
trzeciego i czwartego etapu edukacyjnego znajduja si¢ sekcje
poswigcone dokonywaniu samooceny. Te sekcje najczesciej
przybieraja forme ¢éwiczen, w ktérych uczed ma za zadanie
odznaczy¢ stwierdzenia odzwierciedlajace jego postep lub
stopieri opanowania materiatu. Wydaje si¢, ze w przypadku
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takich ¢wiczen, czgsto mechanicznych, wysilek kognitywny
wlozony przez ucznia jest znikomy, a co za tym idzie:
autorefleksja i zwiazana z nig ewentualna autoregulacja stajg
pod znakiem zapytania. Nasuwa si¢ wigc pytanie, czy ten typ
samooceny spefnia swoja funkcje, czy moze warto si¢ pokusi¢
o jej dokonywanie w formie autoewaluacji, podczas kedrej
uczen na podstawie pytan lub stwierdzed pochodzacych od
nauczyciela ustnie odnosi si¢ do swoich mocnych i stabych
stron. Podstawowa zaleta tej formy, oprdcz wspomnianego
juz weze$niej wysitku kognitywnego wlozonego przez
ucznia, jest mozliwos$¢ interakcji uczer-nauczyciel, dzigki
ktérej samoocena z pasywnej i mechanicznej przeksztalca
sic w aktywna i dynamiczna.

Badania dotyczace umiejetnosci dokonywania samooceny
przez uczacych si¢ jezykéw obceych pokazuja, ze jest to
zadanie wymagajace, a uczen nie bardzo wie, jak si¢ do niego
zabraé. Na podstawie badania przeprowadzonego wsréd
studentéw filologii angielskiej stwierdzono (Steinbrich 2015), ze
pomimo dokonywania samooceny na wezesniejszych etapach
edukacyjnych w formie typowych ¢éwiczent wystepujacych
w materialach edukacyjnych uczacy si¢ nie sa w stanie opisa¢
swojej kompetencji jezykowej, odnoszac si¢ do jej mocnych
i stabych stron. Ponizej prezentujemy liste cech, ktére
charakteryzuja autoewaluacje w wydaniu ucznia.

1. Postrzeganie kompetencyi jezykowej przez pryzmat znajomosci
gramatyki i bogactwa leksykalnego, a nie przez sprawnosci

i umiejetnosci jezykowe.

= Pomimo tego, ze w podejsciach do nauczania jezykdw

obcych oraz w testowaniu gléwny nacisk ktadziony
jest na rozwdj sprawnosci jezykowych, podczas ewa-
luacji wigkszo$¢ uczniéw odnosi si¢ do swojej wiedzy
gramatycznej (czgsto deklaratywnej, czyli ,wiedzy 0”)
i zasobu stownictwa, ignorujac te umiejgtnosci, ktdre
dotycza rozumienia i produkdji w jezyku.

2. Negatywny stosunck do wlasnych osiggnigc.

= W zasadzie w kazdym przypadku autoewaluacja petna

jest stwierdzeri opisujacych braki w wiedzy, niedocia-
gniecia w produkeji jezykowej, odniesienia do bledu
jezykowego itp. Brakuje natomiast skoncentrowania
si¢ na mocnych stronach kompetencji, co w rezultacie
moze prowadzi¢ do poczucia, ze uczenie si¢ jezyka
obcego jest postrzegane jako seria porazek.

3. Odniesienia do wynikéw testow i ewaluacji pochodzqcej

od nauczyciela.

= DPodczas autoewaluagji uczen nie dokonuje autorefleksji.
Zamiast tego jako gléwnych wyznacznikéw swojej
kompetendji jezykowej uzywa wynikéw testéw i ocen
otrzymanych od nauczyciela, do ktdrych sie odnosi,
dokonujac samooceny.

4. Uzywanie wielu tzw. ogrdek jezykowych i wyrazer
dystansujgcych.

- Autoewaluacja pelna jest wyrazen, keérych funkeja prag-
matyczna polega na ustanowieniu dystansu do produktu,
czyli jezyka. Wyrazenia te to ogrodki jezykowe (ang.
hedges), np.: W sumie to trudno jest méwic o sobie samym,
Nie za bardzo wiem, co mam powiedzied, i wyrazenia
dystansujace (chyba, nie wiem). Naduzywanie przez
uczacych si¢ tych wyrazen podczas autoewaluadji jest
pewnego rodzaju mechanizmem obronnym, przeciwien-
stwem tego, co Kramsch (2009) nazywa uosobieniem
(ang. embodiment), czyli pelnym utozsamieniem si¢
z produktem (w naszym przypadku —z jezykiem obcym).

5. Uzywanie uogdlnient i twierdzert szablonowych.

- Podobnie jak w poprzednim punkcie uogélnienia
i twierdzenia szablonowe (W sumie, to mdgtbym poprawic
sig z gramatyki, Wymowa w mnie kuleje, Powinnam
popracowacd nad speakingiem trochg) maja za zadanie
pokaza¢ nauczycielowi, ze uczeni dokonuje autorefleksj,
jednak jej jako$¢, z uwagi na pustostowie, pozostawia
wiele do zyczenia.

Powyiszy zestaw atrybutéw charakteryzujacych rodzaj samo-
oceny dokonywanej przez uczniéw nie napawa optymizmem.
Mozna wrecz zaryzykowad twierdzenie, ze autoewaluacja to
proces nieprzyjazny, niedajacy uczniowi zadnych korzysci
i utwierdzajacy go w przekonaniu, ze sukces w jezyku obcym
jest nieosiagalny. Nie pobudza autonomii ani nie sprzyja
autoregulagji. Niemniej jednak autoewaluacja dokonywana
systematycznie, czyli np. trzy razy w semestrze, pozwala
zminimalizowac te niepozadane cechy. W rezultacie prowadzi to
do wigkszej identyfikacji ucznia z jezykiem, co z kolei pozwala
na bardziej precyzyjna oceng wlasnej kompetengji jezykowej,
zaréwno jej mocnych, jak i stabych stron (Steinbrich 2015).

Podejmujac prébe wyjasnienia, dlaczego polski uczen
ma problemy z dokonywaniem samooceny, szczegdlnie tej
wymagajacej wysitku kognitywnego, warto zaglebi¢ sie
w meandry pragmatyki, antropologii jezyka i naturalnego
metajezyka semantycznego (NMS). Wprowadzone przez
Wierzbicka (1985), badane przez Wierzbicka (1999) oraz
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Goddarda i Wierzbicka (2004) pojecie skryptéw kulturowych
(ang. cultural scripts) pozwala zrozumie¢ mechanizmy, jakie
kierujg uczniami podczas procesu autoewaluacji. Goddard
i Wierzbicka definiuja skrypty kulturowe jako zechniki
pozwalajgce artykulowac normy kulturowe, wartosci i praktyki
z ugyciem termindw, ktdre sq jasne, precyzyjne i zrozumiate
zardwno dia 0s6b z danego kregu kulturowego, jak i spoza niego
(Goddard i Wierzbicka 2004:153, tlum. autora). Pomimo
wykorzystywania ograniczonego metaj¢zyka zorientowanego
na semantyczne jednostki elementarne (ang. semantic primes)
przy formutowaniu skryptéw kulturowych autorzy wykazuja,
w jaki sposéb normy kulturowe determinuja werbalne
zachowania poszczegdlnych narodowosci, w szczegdlnosci
przy wyrazaniu emocji, opinii czy podstawowych funkcji
pragmatycznych. I tak, poréwnujac normy kulturowe u Polakéw
i Amerykanéw (Wierzbicka 1999:240-271), zauwazamy réznice
w postrzeganiu siebie, postrzeganiu otaczajacej rzeczywistosci
oraz sposobdéw jej werbalizacji. Polski uczen bedzie miat
nastawienie pesymistyczne do swoich osiagnic¢ i ogélnej
kompetendji jezykowej. Natomiast uczeri amerykariski w naszym
systemie edukacyjnym (czyli w polskim kregu kulturowym)
bytby postrzegany jako niepoprawny optymista, kt6ry umie
wszystko, nie popetnia bledéw i ogdlnie jest z siebie zadowolony.
Podobnie dokonujac autoewaluacji, uczen polski nie bedzie
miat zbyt wiele do powiedzenia, szczeg6lnie w odniesieniu do
pozytywéw zwiazanych z dokonanymi postgpami i rozwojem
jezykowym, podczas gdy jego amerykariski kolega bedzie
o wiele bardziej otwarty.

Jezeli wiec przyjmiemy, ze autoewaluacja jest nie tylko silnie
nacechowana emocjonalnie, ale i obca nam kulturowo, a do tego
nie zdazyla na dobre zaistnie¢ w polskich realiach edukacyjnych,
nasuwa si¢ logiczne pytanie o sens jej przeprowadzania. I na to

pytanie sprobujemy odpowiedzie¢ w kolejnej czgéci artykutu.

Samoocena jako umiejetnosé,

ktora nalezy rozwija¢

Z uwagi na uwarunkowania kulturowe i pedagogiczne,
o ktdrych byta mowa we wezesniejszych partiach artykutu,
nalezy przyjaé, ze samoocena w formie autoewaluacji jest
umiejetnoscia, kedra nalezy rozwijaé. Dweck (1999) proponuje
model psychologiczny oparty na ukrytych teoriach (ang. implicit
theories), ktory pozwala zrozumieé, w jaki sposob restrykcje
kulturowe i pedagogiczne zwiazane z autoewaluacja moga

zostaé przez ucznia przezwyci¢zone. Uwaza ona, ze niektdre
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osoby wyznaja teori¢ statosci (ang. entity theory), czyli sadza,
ze charakter czy inteligencja sa bytami stabilnymi i nie
zmieniajg si¢ w ciagu zycia. Inni wierza w teori¢ zmiennosci
(ang. incremental theory), ktéra méwi, ze te atrybuty mozna
rozwijaé. I o ile w przypadku wyznawcéw teorii zmiennosci
problemy z samooceng i autoewaluacjg wydaja si¢ w miare
tatwe do rozwiazania — uczen po prostu potraktuje je jako
kolejne wyzwanie edukacyjne, ktéremu nalezy sprosta¢ — o tyle
uczacym sig, ktdrzy wierza w teorig statosci, nalezy pomoéc
w przejéciu z tzw. mentalnoci zafiksowanej (ang. fixed mindser)
na mentalno$¢ wzrostows (ang. growth mindset) (Ryan i Mercer
2012). Ta pomoc powinna wyj$¢ od nauczyciela w formie
systematycznych treningéw autoewaluacji (Ricci 2013), kiedy
to nauczyciel poswigca dwie do trzech godzin dydaktycznych
w semestrze na dokonywanie przez uczniéw samooceny, stuzac
im pomoca czy wrecz przeprowadzajac ich przez cala procedure.

Poza ukrytymi teoriami w zrozumieniu mechanizméw
rzadzacych samooceng i autoewaluacja moze poméc model
PERMA Seligmana (2011) oraz podstawy psychologii
pozytywnej (Seligman, Csikszentmihalyi 2000).

PERMA to model zakorzeniony w psychologii pozytywnej,
na kedry si¢ skfada pig¢ elementéw determinujacych dobre
samopoczucie i szczescie. Te elementy to: pozytywna emocja
(ang. positive emotion), zaangazowanie (ang. engagement),
pozytywne relacje (ang. positive relationships), znaczenie (ang.
meaning) i osiagniccie (ang. achievement). W kontekscie klasy
jezykowej ten model wydaje si¢ mie¢ duzy wptyw na rozwoj
kompetenciji jgzykowej uczni6w, ich autonomig i autoregulacje.
Pozytywne emogje, czyli uzywane przez nauczyciela pozytywne
wzmocnienie oraz og6lnie przyjazna atmosfera w klasie sprzyjaja
zaangazowaniu uczniéw, w wyniku czego proces uczenia si¢
staje si¢ bardziej efektywny. Jak zauwazaja Clifton i Rath (2005),
postep u uczniéw, ktdrzy otrzymuja pozytywne wzmocnienie,
wynosi 71 proc. Negatywne wzmocnienie skutkuje postgpem
rzedu 19 proc., a brak wzmocnienia oznacza postep 5 proc.
uczniéw. Na zaangazowanie uczniéw maja réwniez wplyw
pozytywne relacje w klasie, zaréwno pomigdzy nauczycielem
i uczniami, jak i miedzy samymi uczniami. Generalnie
pozytywna atmosfera w klasie moze mie¢ przelozenie na
samooceng i autoewaluacje, w szczeg6lnosci na zmiang podejscia
ucznia z negatywnego na bardziej pozytywne, czyli, uzywajac
terminologii Goddarda i Wierzbickiej, na zmiang skryptu
kulturowego z zamknigtego na bardziej otwarty. Nalezy
jednak pamigtad, ze ten proces moze by¢ dtugotrwaly i nie
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nalezy si¢ spodziewa¢ wynikéw od razu, szczegélnie u uczniéw
wyznajacych teorig statosci i z mentalnoscia zafiksowana.

Psychologia pozytywna, podobnie jak PERMA bedaca
jej derywatem, opowiada si¢ za podkre§laniem mocnych
stron ucznia, zardwno ze strony nauczyciela uzywajacego
pozytywnego wzmocnienia, jak i pod wzgledem wiasnych
osiagnie¢ przez samego uczacego si¢. Badania z zakresu
psychologii pozytywnej pokazuja, ze pozytywne wzmoc-
nienie jest wysoce efektywne i promuje alternatywna $ciezke
rozwojowa, pozwalajaca na osiagniccie lepszych wynikéw,
rozwdj autonomii i autoregulacje.

Réwniez badania nad mézgiem z zakresu neurobiologii
i neurodydakeyki pokazuja, ze pozytywne emocje odgrywaja
kluczowa role w akwizydji jezyka obcego oraz w postrzeganiu
procesu uczenia si¢ (Schumann 1994). Schumann (1999:28)
twierdzi, ze mdzg dokonuje ewaluacji bodzcow, ktdre otrzymuje
dzigki zmystom w sytuacji uczenia si¢ jezyka obcego (...) i ta
ocena prowadzi do reakcji emocjonalnej (thum. autora). Ta
reakcja odnosi si¢ zaréwno do podejécia do procesu uczenia
si¢, jak réwniez do mozliwosci dokonywania przez ucznia

samooceny i autoewaluacji.

ZaKkorczenie

Omoéwione badania pokazujg wptyw emociji i afektu na proces
uczenia si¢ jezyka oraz na zdolnoé¢ dokonywania przez uczniéw
samooceny. Kluczowa role w tych procesach odgrywa nauczyciel,
od ktdrego zalezy to, jaka atmosfera bedzie panowata na lekgj,
jak uczniowie beda postrzegaé przedmiot i sam proces nabywania
wiedzy oraz jak duzy to postrzeganie bedzie miato wplyw na
autoewaluacje. Samoocena jako taka jest umiejetnoscia, ktora
czgdei uczacych sic moze si¢ wydawaé obca, niepasujaca do
paradygmatu edukacyjnego, postrzeganego przez nich jako
naturalny, do ktdrego sa przyzwyczajeni. Pomimo wystgpowania
samooceny w formie ¢wiczedt w materiatach edukacyjnych
wydaje si¢, ze autoewaluacja, wymagajaca wickszego wysitku
kognitywnego i rzeczywistej autorefleksji, jest wlasnie tym
narz¢dziem, ktére rozwija autonomie i autoregulacje. Nalezy
jednak pamieta¢, ze w nauczaniu jezyka obcego najwazniejsze
sa funkcje poznawcze, a rola nauczyciela jest wspomaganie
proceséw myslowych poprzez integracjg tych funkgji i afekeu.
Podobnie samoocena i autoewaluacja s3 jedynie $rodkami do
osiagniecia celu, jakim jest rozwéj kompetendji jezykowej
ucznia. Te $rodki sa jednak dlatego istotne, ze pozwalaja

zrewidowac¢ zasadnos¢ i efektywnos¢ wykorzystywanych

technik i strategii oraz zindywidualizowa¢ cele uczenia sie,
jak réwniez sam proces ksztafcenia przez dostosowanie go do

potrzeb konkretnego ucznia.

Bibliografia

¢ Clifron, D., Rath, T. (2005) Every Moment Matters. How Full is Your Buc-
ke W: Positive Strategies for Work and Life. Gallup Press, New York: 47-51.

® Dweck, C.S. (1999) Self-theories: Their Role in Motivation, Personality
and Development. Taylor & Francis.

®  Goddard, C., Wierzbicka, A. (2004) Cultural Scripts: What Are They And
What Are They Good For? W Intercultural Pragmatics nr 1-2: 153-166.

® Harris, M. (1997) Self-Assessment of Language Learning in Formal
Settings. W: ELT Journal nr 51/1, 12-20.

® Janssen-van Dieten, A. (1989) The Development of a Test of Dutch as
a Foreign Language: The Validity of Self-Assessment by Inexperienced
Subjects. W: Language Testing nr 6/1, 30-46.

® Kramsch, C. (2009) The Multilingual Subject. Whar Language Learners
Say about Their Experience and Why it Matters. Oxford: Oxford
University Press.

® MEN. (2009) Podstawa programowa z komentarzami. Tom 3. Jezyki
obce w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum.

® DPeirce B.N., Swain, M., Hart, D. (1993) Self-Assessment, French
Immersion and Locus of Control. W: Applied Linguistics nr 14/1, 25-42.

® Ricci, M.C. (2013) Mindsets in the Classroom: Building a Culture of
Success and Student Achievement in Schools Prufrock Press.

® Ryan, S., Mercer, S. (2012) Implicit Theories: Language Learning
Mindsets. W: S. Mercer, S. Ryan, M. Williams (red.) Psychology for
Language Learning: Insights from Research, Theory and Practice. Palgrave
Macmillan: 74-89.

®  Seligman, M.E.P. (2011) Flourish. Free Press.

®  Seligman, M.E.P., Csikszentmihalyi, M. (2000) Positive Psychology:
An Introduction. W: American Psychologist nr 55/1, 5-14.

® Schumann, J. (1994) Where is Cognition? Emotion and Cognition
in Second Language Acquisition. W: Studies in Second Language
Acquisition nr 16, 231-242.

®  Schumann, J. (1999) A Perspective on Affect. W: J. Arnold (red.) Affect
in Language Learning. Cambridge: Cambridge University Press, 28-41.

®  Steinbrich, P. (2015) Towards Positive Self-Assesment in a University
Setting. Referat wygloszony na konferencji 27h International Conference
on Second/Foreign Language Acquisition: Positive Psychology in Second/
Foreign Language Acquisition and Learning. Szczyrk, 21-23 maja 2015.

®  Wierzbicka, A. (1985) Different Cultures, Different Languages, Different
Speech Acts: Polish v. English. W: Journal of Pragmatics nr 912, 145-178.

®  Wierzbicka, A. (1999) Emotions across Language and Cultures: Diversity
and Universals. Cambridge: Cambridge University Press.

® Zimmerman, B.J. (2002) Becoming a Self-Regulated Learner. An
Overview. W: Theory into Practice nr 41/2, 64-70.

dr Piotr Steinbrich

Adiunkt w Katedrze Jezykoznawstwa Stosowanego Instytutu Filologii
Angielskiej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II. Zajmuje
si¢ szkoleniem nauczycieli, jest autorem materiatéw edukacyjnych do nauki
jezyka angielskiego, wspétpracuje z wydawnictwem Pearson jako trener

i konsultant.
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Stopien, punkty, procenty, ,zal.”
— czyli jak oceniac¢ na uniwersyteckich
zajeciach jezykowych

Malgorzata Sokolowicz

Przeciwnicy stopni wcigz mnoza argumenty przeciwko tej formie oceniania. Czy
rzeczywiscie oceny powinny zniknaé réwniez z uniwersyteckich zajec jezykowych?
Czy inne sposoby oceniania sa rzeczywiscie lepsze? Co na ten temat méwi ESOKJ?

b,

Ibow (1969:219) zaczyna swdj artykut od bardzo
trafnego stwierdzenia: nauczyciel caly czas ocenia
swoich ucznidw. Kiedy nauczyciel widzi pracujgcego
ucznia, to w zasadzie stale reaguje, oceniajgc go‘.
Rzeczywiscie trzeba przyznaé, ze kazdy nasz kontake z uczniem
powoduje odruchowo jakas oceng: uczeri ma §wietna/dobra/
fatalna wymowe, robi duzo/mato bledéw jak na swéj poziom,
stara si¢ badZ nie. Skoro nauczyciel, czasem nawet bezwiednie
i w kontekstach pozaszkolnych, ma tendencje do oceniania
wypowiedzi ustnych i pisemnych, skad tak duzy problem

1 Wszystkie ttumaczenia pochodza od autorki artykutu.
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przy ocenianiu prac kontrolnych? Dlaczego ten moment jest
nazywany najtrudniejszym i najbardziej przykrym elementem
pracy dydaktycznej (Komorowska 2005a:8)?

Chyba dzieje si¢ tak dlatego, ze ta nasza subiektywna
ocena ucznia musi zostaé w pewnej chwili przemieniona na
oceng obiektywna. W pewnych sytuacjach cos, co przychodzi
nauczycielowi fatwo i naturalnie, musi staé si¢ pomiarem
dydaktycznym, czyli prayporzqdkowanie[m] uczniom — wedfug
empirycznie sprawdzalnych regut — symboli (liczb, liter, stow,
zdar, innych znakdw) reprezentujqcych ich okreslone osiggniecia
(Niemierko 2002:153). I to chyba owo przejscie od naturalnej,

lecz niewatpliwie subiektywnej oceny wypowiedzi ucznia do
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czego$, co musi by¢ empirycznie sprawdzalne i obiektywne,
stanowi najwickszy problem nauczyciela. Tym bardziej ze
zazwyczaj ma on pewien repertuar symboli do rozdzielenia
pomiedzy swoich uczniéw. Jesli ocenianie ma by¢ trafne
i rzetelne, jak postuluje Europejski system opisu ksztatcenia
Jezykowego (Rada Europy 2003:153), to uczniowie znajdujacy sie
na podobnym poziomie jezykowym powinni dosta¢ podobna
ocene odpowiadajaca ich kompetencjom, a tymezasem czgsto
zdarza si¢ tak, ze ta sama praca oceniona jest na cztery rozne
stopnie przez czterech réznych nauczycieli (Kelly 2008:43).

W niniejszym artykule przeanalizowane zostang rézne
formy oceniania stosowane na uniwersyteckich zajeciach
jezykowych. Ich zalety i wady zestawione zostang z propo-
zycjami Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego. Na
koniec przedstawione zostana rozwiazania, ktére pomoga,
by¢ moze, lepiej ocenia¢ studentéw na uniwersyteckich
zajeciach jezykowych.

Stara, dobra (?) polska skala

Formalne ocenianie rozpoczeto si¢ wraz z masowym szkol-
nictwem i ma juz prawie 100 lat (Komorowska 2005b:41).
Polacy bardzo sa przyzwyczajeni do starej czterostopniowej
skali ocen szkolnych: 2 (niedostateczny), 3 (dostateczny), 4
(dobry), 5 (bardzo dobry). Wida¢ to nawet w jezyku potocznym,
w ktérym funkcjonuje zwrot zrobic cos na pigtke, czyli zrobié
co$ bardzo dobrze. W 1991 r. skala ta zostata powickszona
o 1 (niedostateczny) i 6 (celujacy), a 2 zostalo okreslone jako
dopuszczajgcy, co wchodzi w do$¢ niejasna relacje ze stowem
dostateczny, ktdre do tej pory okreslalo minimalne przyswojenie
materiatu. Prawdopodobnie poszerzenie skali mialo na celu
wicksze zréznicowanie ocen, bo w koficu im mniejsza skala,
tym bardziej jedna ocena nie jest réwna drugiej (Cresswell
1986:37), s3 wtedy ,mocne czwdrki” i ,,stabe czwérki”, materiat
przyswojony ,bardziej dobrze” i ,mniej dobrze”, co pozostaje
dos¢ trudne do interpretacji.

Skala ocen na Uniwersytecie Warszawskim to pewien
wariant tej skali szkolnej: 5! (celujacy), 5 (bardzo dobry), 4,5
(dobry plus), 4 (dobry), 3,5 (dostateczny plus), 3 (dostateczny),
2 (niedostateczny). Ocen jest wigc siedem, przy czym warto
wspomnied, ze ocena celujaca ma jedynie znaczenie prestizowe,
poniewaz do $redniej studiéw liczy si¢ jako 5 (Obwieszczenie
2006:20). Na lektoratach jezykéw obcych na Uniwersytecie
Warszawskim oraz na zajeciach jezykowych na filologii stosuje

sic wlasnie te skale ocen.

O ocenach (stopniach) pisalo si¢ wiele. Juz w 1916 r.
dowodzono, ze oceny maja motywowac uczniéw do lepszej
pracy (Canning 1916:196). Dzisiaj z tym stwierdzeniem si¢
polemizuje (por. Hufton i in. 2003:373). Sa nauczyciele,
ktorzy twierdza, ze testy i oceny z tych testéw dziataja wbrew
gléwnemu celowi nauki (Ebel 1980:47). Uczniowie czgsto
uczy si¢ tylko dla stopni (Hufton iin.2003:373). To przyktad
motywacji zewngtrznej, podczas gdy najlepsze wyniki w nauce
osiaga si¢ dzicki motywacji wewngtrznej (Cresswell 1986:45).
Stopnie maja réwniez prowadzi¢ do niezdrowej konkurenciji,
ciaglego poréwnywania si¢ z innymi, klasyfikacji, nieréwnosci
czy wrecz negatywnej selekdji i elitaryzacji (Mauduit 2011:70).
Moga réwniez zach¢ca¢ do oszukiwania (Ebel 1980:50).
Co wiccej, jesli oceny wciaz sa negatywne, moga skutecznie
zniecheci¢ uczacego si¢ do danego przedmiotu. Oceny moga
nawet wplywac na poczucie wlasnej wartosci oraz na wybér
przyszlej kariery zawodowej (Kelly 2008:34). Wobec tak wielu
zarzutéw we Francji prébowano w ogdle zrezygnowac z ocen,
a stopnie w edukacji wezesnoszkolnej wycofano w kilku
krajach (Mauduit 2011:69-70).

Niewatpliwie argumenty przeciwnikéw ocen s przekonujace,
trzeba jednak si¢ im przyjrze¢ w kontekscie uniwersyteckim.
Wielu nauczycieli, réwniez akademickich, zauwazylo chyba, ze
gdy rozdaje si¢ sprawdzone testy, studenci nie sa zainteresowani
jedynie swoim wynikiem, ale réwniez wynikami innych.
Sami daza do klasyfikacji, poréwnujac, ko zaliczyt test lepiej,
a kto gorzej. Jest to chyba wpisane w zachowania edukacyjne,
awedtug Mauduita (2011:74), poréwnywanie si¢ z innymi wcale
nie zalezy od ocen. Co wiecej, Ebel (1980:50) podkresla, ze
zjawisko konkurencji nie zawsze jest negatywne. Z pewnoscia
przygotowuje do dorostego zycia, w ktdrym czesto trzeba stawié
czoto konkurendji, chociazby na rynku pracy. Najwazniejsze,
zeby nie doprowadza¢ do zniechg¢cenia ocenami. Zreszta nie
zawsze zly stopien zniechgca. Czgsto motywuje do wigkszego
wysitku (Ebel 1980:50). Wystarczy pamigtaé, zeby ocena nigdy
nie stygmatyzowata osoby, a tylko pokazywata jednorazowy
wynik jej pracy (Mauduit 2011:79).

Litery i punkty

Jakby stuchajac glosu przeciwnikéw tradycyjnej polskiej
skali ocen, Uniwersytet Muzyczny Fryderyka Chopina
w Warszawie proponuje skale zupelnie inng — literowa
i punktowa: A+ (24-25 pkt.) — odpowiadajaca stopniowi
celujacemu, A (21-23 pkt.) — bardzo dobremu, B (19-20

[39]
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pkt.) — dobremu plus, C (16-18 pkt.) — dobremu, D (13-15
pkt.) — dostatecznemu plus, E 10-12 pkt.) — dostatecznemu,
F (0-9 pkt.) — niedostatecznemu (Uniwersytet Muzyczny
Fryderyka Chopina 2013:11). Trzeba przyznad, ze przestawienie
si¢ na te skale stanowi pewne wyzwanie i dla nauczycieli,
i dla studentéw. Studenci pierwszego roku czgsto w ogdle
nie rozumieja, jaka oceng dostali. Nauczycielom natomiast
ta skala sprawia problemy przy ukfadaniu testéw, gdyz albo
muszg si¢ podporzadkowa¢ obowiazujacej skali punktowe;j,
czyli w praktyce uktada¢ wszystkie testy na 25 punktéw, albo
przeliczad pdzniej testy z wigksza liczba punktdw na te skale.

Proponowana skala ma z pewnoscia jedng duza zalete,
mianowicie jest bardzo szeroka: nie tylko jest w niej siedem
stopni, ale kazdemu odpowiada jeszcze pewien przedziat
punktowy, pozwalajacy dodatkowo réznicowad oceng, ktdra
tym samym jest doktadniejsza (por. Cresswell 1986:38).
To punkty s3 w zasadzie najwazniejsze dla studentéw, bo
to one licza si¢ do $redniej. To rozréznienie wydaje sig
najbardziej korzystne w przypadku oceny niedostateczne;j,
ktéra otrzymuje i student/uczen, ktéry oddat pusta kartke,
i ten, ktéremu niewiele zabraklo do zaliczenia. Skala ocen
Uniwersytetu Muzycznego pozwala zréznicowa¢ ich wyniki,
przyznajac obu oceng niedostateczng (F), ale jednemu 0 pke.,
a drugiemu 9 pke.

Oczywiscie stosowana na Uniwersytecie Muzycznym skala
ocen nie zmniejsza w zaden sposéb konkurengji, studenci
dalej poréwnuja swoje wyniki i walcza o punkey w ramach
stopni, zeby zwigkszy¢ swoje szanse na stypendium. Natomiast
nazwy odpowiadajace literom, identyczne z nazwami na
Uniwersytecie Warszawskim, prowadza do ciekawego
procederu, pokazujacego, jak silnie zakorzeniona w naszym
systemie jest skala ocen 2-5. Otéz czg$¢ nauczycieli dodaje
do tej skali literowo-punktowej jeszcze oceng: A+ odpowiada
5+lub6,A-5B-4+,C—-4,D -3+ E-3 F-2 Bywa
wiec, ze student widzi wtedy na ocenionej pracy trzy rézne
oceny: litere, cyfre (ktdra niejako thumaczy ocene) i punkty.

A moze samo ,zal.”’?

Skoro tyle si¢ méwi o negatywnym wplywie ocen na
motywacj¢ i na nastawienie studentéw, ktérzy uczg sig
jedynie dla stopni (lub dla stypendium naukowego), a nie
dla samego zdobywania wiedzy, korzystne powinno by¢
rozwiazanie, kiedy zajecia uniwersyteckie nie korczg sig

ocena, a jedynie wpisem ,zal.” — zaliczone. Rzeczywiscie,
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na Uniwersytecie Muzycznym cze$¢ wydziatéw nie wymaga
oceny na zakonczenie semestru nauki jezyka obcego. Od
roku akademickiego 2014/2015 zniesiona zostala nawet
ocena z egzaminu B2 korczacego nauke jezyka obcego na
studiach licencjackich i B2+ na studiach magisterskich. Na
wydziatach filologicznych Uniwersytetu Warszawskiego czgs¢
zaje¢ z praktycznej nauki jezyka réwniez jest jedynie zaliczana
bez wskazania oceny, niemniej jednak studenci musza potem
zda¢ egzamin, ktdry juz jest oceniany.

Z pewnoécia zrezygnowanie ze stopni eliminuje rywalizacje
miedzy studentami oraz ,walke o oceny”, ale pojawia si¢
pytanie, czy na pewno pozytywnie wplywa na proces
dydaktyczny. Oceny czesto sa nazywane najwazniejszq
amunicjg w arsenale nauczyciela (Kelly 2008:34). Otz kiedy
studenci wiedza, Ze zajgcia nie sa na stopieri, moga je traktowaé
jako zajecia ,,bez konsekwencji”. Samo zaliczenie réwne jest
w zasadzie otrzymaniu oceny dostatecznej. Jest to pewne
minimum, ktére nalezy osiagna¢, zeby zaliczy¢ przedmiot
i niestety czesto studenci wtasnie do takiego minimum daza.

Brak stopnia jest réwnoznaczny z prostym podziatem —
zaliczone lub niezaliczone. Nie ma zadnego rozréznienia migdzy
studentem wybitnym a takim, ktéry opanowat niezbgdne
minimum. Oczywidcie nauczyciel moze studentéw oceni¢
na tescie koricowym oraz ocenia¢, ustnie lub pisemnie, ich
prace przez caly semestr. Nie bedzie to jednak oficjalna ocena,
po ktérej zostanie §lad w indeksie. Dobremu studentowi
wystarczy pochwata, ktéra zawsze pozytywnie wplywa na
nauke (Ebel 1980:49), ale co z tymi mniej dobrymi studentami?
Komorowska (2002:188) pisze o diagnostycznej, ale réwniez
wychowawczej funkdji kontroli, ktéra ma przyzwyczai¢ ucznidw
do systematycznej pracy, premiujgc rzetelne wykonywanie zadanych
prac oraz przestrzegajac przed lekcewazeniem obowiqzkiw
i termindw. Czgsto samo zaliczenie ¢wiczen, szczegélnie tych,
ktére nie koriczg si¢ egzaminem, takiej funkgji nie petni.

Ocenianie w ESOKJ

W ESOK] ocenianie, doktadnie opisane w ostatnim rozdziale
tekstu, to gtéwnie ocena bieglosci jezykowej danej osoby (Rada
Europy 2003:153). Ocenianie powinno si¢ charakteryzowaé
rzetelnoscig, trafnosciq i praktycznoscig. Trafnosé oznacza, ze
rezultaty oceny rzeczywiscie nie pokazujq niczego innego niz tylko
bieglosé jezykowaq danego kandydata (Rada Europy 2003:153).
Pozbawione sg wigc tego subiektywnego czynnika ludzkiego,
o ktérym pisze Elbow (1969:231), twierdzac, ze czasem
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nawet strdj ucznia moze wptynac na to, jaka dostanie oceng.
Rzetelnos¢ pokazuje, w jakim stopniu mozna polegad na wynikach
(Rada Europy 2003:153), wiaze si¢ wigc i z doborem zadari
testowych, iz procesem oceny. Praktycznosé pokazuje zas$, ze
test jest mozliwy do zastosowania (Rada Europy 2003:156).

ESOK]J zawiera informacje o wskaznikach bieglosci
kompetencyjnej, ktére moga stuzy¢ ocenianiu. Rzeczywiscie,
jednym z zarzutéw, ktdre si¢ stawia stopniowym skalom
ocen, jest to, ze stopieri niewiele méwi studentowi o jego
wynikach, szczegdlnie gdy nie jest to ocena bardzo dobra
(por. Cresswell 1986:38). Wskazniki bieglosci to pozytywne,
samodzielne sformutowania (Rada Europy 2003:156): Student
potrafi zrobic to i to. Wskazniki te moga zosta¢ przedstawione
w postaci listy oraz moze do nich zosta¢ dotaczona skala
odzwierciedlajaca stopieri opanowania danego wskaznika.
Co ciekawe, ESOK] réwniez proponuje skale 1-5, gdzie
2 byloby nota dopuszczajacy i oznaczalo zdany egzamin
(por. Rada Europy 2003:156). By¢ moze, mozna by potaczy¢
to zalecenie ESOK]J z oceng opisowa w jej formularzowej
formie, o ktérej pisze Komorowska (2002:195). Ocena ta
zdaje si¢ mie¢ pozytywny wplyw psychologiczny eliminujac
gbgdne pordwnania migdzy uczqcymi sig, redukuje sktonnosé do
rywalizacji i pokazywania innym swej wyzszosci, redukuje takze
niesmiatosé, nie dopuszczajac do powstawania komplekséw.

ESOK] podkresla wage informacji zwrotnej w procesie
oceniania: uczacy si¢ musi ja zanwazyc, odebrad, zinterpretowad
i zintegrowad (Rada Europy 2003:163). Poprawianie prac
studentdw, ktorzy czgsto podczas kolejnych testéw robig te
same bledy, pokazuje, ze ta informacja zwrotna nie zawsze
zostaje zintegrowana. Czgsto student bardziej si¢ skupia na
samym stopniu niz na swoich btedach.

ESOK]J méwi takze o sprawach oczywistych: ocena powinna
by¢ oparta na jasnych wytycznych, zeby jak najbardziej
zmniejszy¢ subiektywizm oceniajacego, nie powinna by¢ oceng
impresyjng, czyli oparta na wrazeniach (Rada Europy 2003:164).
Komorowska (2002:193) pisze o karaniu uczniéw nizsza ocena
za zfe zachowanie czy o faworyzowaniu uczniéw jezykowo
dobrych. Czgsto jest to dziatanie pod$wiadome. Wydaje sie,
ze im dokladniejsze przyjmiemy kryteria oceny wypowiedzi
pisemnej czy ustnej studenta (tu najtatwiej o subiektywizm),
tym rzetelniejsza bedzie jej ocena. Co wigcej, jesli precyzyjnie
rozpiszemy kryteria oceny (np.: zgodnos¢ z tematem, forma,
poprawno$¢ gramatyczna, ortografia/fonetyka, bogactwo

sfownictwa, poprawnos¢ uzycia sfownictwa itd.), przyznajac

w kazdej kategorii okreslona liczbe punktéw na okreslone
maksimum, student lepiej zrozumie swoja oceng i bedzie
wiedzial, gdzie i co moze poprawic.

Na koniec ESOK]J duzo tez méwi o samoocenie, ktéra
bardzo zwigksza samo$wiadomo$¢ ucznia oraz jego motywacje:
wspiera uczqcych si¢ w wykorzystywaniu wlasnych atutéw
i rozpoznawaniu swoich stabych stron — a przez to [umozliwial
sterowanie wiasnym uczeniem si¢ (Rada Europy 2003:168).
Czgsto o samoocenie tylko si¢ wspomina na zajgciach
uniwersyteckich, wskazujac ewentualnie strony w podreczniku,
na podstawie ktérych mozna taka samooceng przeprowadzié.
Dobrze by bylo przynajmniej raz poswieci¢ troche czasu na
zajeciach i wraz ze studentami oméwi¢ wskazniki samooceny,
pokaza¢ im, w jaki spos6b pracowac z formularzami samooceny.

Mogloby to przynie$¢ naprawdg dobre rezultaty.

Idealne (?) ocenianie

Wydaje sig, ze wlasciwym rozwigzaniem, najbardziej stuzacym
zobiektywizowaniu oceny, jest skala procentowa. Wynik
procentowy najlepiej pokazuje studentowi, jak plasuje si¢ jego
ocena wzgledem ideatu (100 proc.), a nie on wobec innych
(Mauduit 2011:72). Ponadto dzisiaj to wlasnie procenty sa
najczesciej skal odniesienia do wystawienia poszczegélnych
stopni. Wynik procentowy, podobnie jak wynik punktowy
na Uniwersytecie Muzycznym, pokazuje tez doktadniej
poziom umiejetnosci studenta i réznicuje oceny. Przyktadowa
skala procentowa stosowana na lektoratach Uniwersytetu
Warszawskiego to: 99 — 100% — 5!, 93 — 98% — 5, 87 — 92%
—4+,77 = 86% — 4, 71 — 76% — 3+, 60 — 70% — 3 (Strona
Petnomocnika).

Wynik procentowy pokazuje studentom, jaka cze¢sé
materiatu przyswoili oraz jak to si¢ ma do progu zaliczajacego.
W przypadku zaje¢, kedre nie koricza si¢ ocena, lub testéw,
ktdre nie wptywaja na oceng¢ koricowa, mozna zamiast
oceny przedstawi¢ jedynie wynik procentowy, zapoznawszy
wezesniej studentéw z obowiazujacy skala. Jesli student,
co si¢ czesto zdarza, bedzie chcial wiedzie¢, na jaki stopieri
przektada si¢ jego wynik procentowy, zawsze bedzie mégt
sam to sprawdzi¢. Wydaje si¢, ze wskazanie procentowego
przyswojenia materialu moze stanowic¢ dla studenta bardziej
warto$ciows informacj¢ zwrotng niz sam stopien.

Bardziej warto$ciowa informacja zwrotna zostanie réwniez
przekazana studentowi, kiedy bedzie on wiedzie¢, za co i dlaczego
dostaje dang oceng/wynik (por. Komorowska, 2002:190): za ile
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punkeéw jest kazde zadanie, ile z tych punktéw zdobyt. Jesli
chodzi o pytania otwarte, warto okresli¢, co bedzie brane pod
uwagg przy ocenie: czy tylko poprawna odpowiedz, czy réwniez
poprawnos¢ leksykalno-gramatyczna wypowiedzi. W przypadku
wypowiedzi pisemnej, jak juz to zostalo powiedziane, wazne sa
doktadne kryteria oceny, ktére beda znane studentowi. Warto tez
poswieci¢ cze$¢ pierwszych zajeé lub chwile w trakcie omawiania
testu na zreferowanie/przypomnienie zasad oceniania. To zawsze
pomoze studentom zinterpretowad wyniki.

Testy nie powinny jedynie zmusza¢ do nauki, ale by¢ tez
pewnym powodem do refleksji nad wlasnymi postgpami
w nauce czy ewentualnymi brakami. Jesli student dostaje
dobra oceng¢ — wszystko jest w porzadku, jesli ocena jest
gorsza — student musi wiedzie¢, dlaczego ja dostat (Elbow
1969:229). Dlatego tez, cho¢ oczywiscie wymaga to czasu,
warto wynik testu w jaki$ sposéb skomentowa¢, ustnie lub
pisemnie. Taki dodatkowy komentarz do oceny jest wyjatkowo
cenny (Elbow 1969:220). Warto tez pamigtaé, ze nie nalezy
tylko krytykowa¢. W edukacji wezesnoszkolnej méwi sie
o metodzie informacji zwrotnej nazywanej dwie gwiazdy i jedno
zyczenie: wypisanie dwoch rzeczy, ktére uczen robi dobrze,
oraz jednej, ktdra robi zle, z prosba o poprawienie si¢ w tym
zakresie (Sterna 2014:61). Studenci moze nie s3 tak wrazliwi
jak uczniowie klas I-I11, ale na pewno wypisanie chociaz jednej
rzeczy, ktéra robia dobrze, przed litania uwag bedzie dziatato
pozytywnie. Komorowska (2002:195) postuluje réwniez, zeby
ocena opisowa okreslata praynajmniej jedng mocng strong ucznia
i wskazywala przynajmniej jednq kwestig, nad ktdrq powinien on
pracowad. A Mauduit (2011:90) pisze o pozytywnych skutkach
jednego prostego zdania zamieszczonego w komentarzach do
testu: Wiem, ze stac cig na wigcej.

Podsumowanie
Powyzej zostaly przedstawione rézne sposoby oceniania
w szkole wyzszej. Jakie wnioski mozna wyciagnaé z tego
oméwienia? Przede wszystkim chyba nie nalezy demonizowa¢
skali ocen. Stopnie maja wigcej pozytywnych niz negatywnych
konsekwencji (Ebel 1980:51). S one bardzo zakorzenione
w naszej kulturze szkolnej, na uniwersytecie studenci sg juz
tak do nich przyzwyczajeni, ze nawet jesli si¢ im nie stawia
ocen, to i tak pytaja, jakiej ocenie jest réwny ich wynik.
Natomiast zeby minimalizowa¢ negatywne skutki oceniania,
ktére niewatpliwie jednak istnieja, nalezy zawsze si¢ starac,
aby ocena byta maksymalnie rzetelna, oparta na znanych
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studentowi kryteriach oraz stanowita dla niego jasna informacje
zwrotng. Dlatego warto potaczy¢ stopieni chociazby z bardzo
krétkim komentarzem, w ktérym wskazemy studentowi jego
mocne i slabsze strony. Nauczmy studentéw mniej zwracaé
uwage na wynik testu, a bardziej na swoje bledy. Pokazmy
im, ze kazda ocena ma im po prostu uswiadomi¢, co robig
dobrze i co majg zrobi¢, zeby bylo jeszcze lepiej. Stratton i in.
(1994:6) pisze, ze ocena to suma wysitku studenta i nauczyciela.
Chyba warto o tym pamigta¢ réwniez w tym kontekscie.
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Savoir-évaluer,
czyli co 1 jak oceniac¢ w jezyku obcym

Magdalena Sowa

Trudno wyobrazi¢ sobie proces ksztalcenia bez oceniania' wynikow osiagnietych przez

uczacych sie. Ocena jest bowiem nierozerwalnym elementem ksztalcenia w kazdej

dziedzinie edukacji. Moze by¢ dokonywana w ré6znych momentach nauki, w rozmaitej

formie oraz przez rézne instancje i osoby. Ilos¢ prac poswieconych ewaluacji, liczba

jej definicji i wyréznianych typologii w literaturze przedmiotu wskazuja na wage
tego zagadnienia w procesie nauki takze w obszarze glottodydaktyki.

ak sugeruje tytul, niniejszy tekst zawiera oméwienie
wybranych kwestii zwigzanych z ocenianiem,
a dokladniej jego treéci i sposobdéw, ktdre rozpa-
trywane beda w odniesieniu do nauczania jezyka
francuskiego dla potrzeb zawodowych. Przed oméwieniem
zasadniczego problemu, w pierwszej kolejnosci poczynimy
kilka uwag na temat ewaluacji, osadzajac ja w kontekscie
spoleczno-zawodowym oraz edukacyjnym. Nastepnie wska-
zemy na istniejace wybrane narzedzia oceny wykorzystywane
w dydaktyce jezykéw specjalistycznych oraz zakres ocenianych

w nich tresci oraz sprawnosci.

Ewaluacja w kontekscie spoleczno-zawodowym
Rozwdj spoleczno-gospodarczy i zwigzana z nim globalizacja
s3 dla wielu 0s6b powodami, dla ktérych warto podja¢ nauke
jezyka obcego bedacego kluczem do kariery zawodowej
w $rodowisku obcojezycznym. Mobilno$é zawodowa w obszarze
europejskim (czy ogélniej: migdzynarodowym) wymusza zna-
jomos¢ jezykéw obcych w celu min.: znalezienia zatrudnienia,
objecia funkgji publicznej, uzyskania dyplomu, poswiadczenia
wiasnych kompetencji zawodowych itp. Odbiorcami nauki

1 Pojecia ocena, ocenianie i ewaluacja bedziemy traktowad w niniejszym tekscie
zamiennie, uznajac je za terminy réwnoznaczne.

jezyka w tak zdefiniowanym kontekscie sa osoby doroste,
u ktérych potrzeby sa dobrze uksztattowane, a motywacja
wysoka. Postrzegajac proces nauki jezyka obcego przez pryzmat
zadan zawodowych, ktére nalezy wykonaé w jezyku obcym,
ta grupa uczacych si¢ bedzie takze wymagata zastosowania
szybkich i wiarygodnych narzedzi oceny. Nie da si¢ ukry¢,
ze w obszarze dydakeyki jezykdéw specjalistycznych owe
narzedzia sa ksztattowane pod wplywem $wiata pracy, keéry
na pierwszym miejscu stawia zawodows uzyteczno$¢ oceny.
Ewaluacja stanowi cz¢$¢ kultury przedsiebiorstw, gdzie
ocenie poddaje si¢ wydajno$¢ systeméw produkeji, jakosé
produktéw, poziom kompetencji pracownikéw, ich wyniki
pracy rocznej itp. Jesli chodzi o oceng znajomosci jezykéw
obcych, to w gre wchodzi ich operacyjne uzycie, nawet
w podstawowym zakresie, a nie tresci jezykowe (Springer
1993). Rola ewaluacji jest tu potwierdzenie poziomu uzycia
jezyka, co oznacza, ze sam komponent jezykowy nie jest
wystarczajacy. W ocenie nalezy wziaé pod uwage rzeczywista
skuteczno$¢ zawodowa w jezyku obcym oraz umiejgtnosé
poruszania si¢ w konkretnym $rodowisku kulturowym. Stad
tez kompetengja interkulturowa pojawia si¢ jako element
oceny na kursach korporacyjnych dla pracownikéw firm
miedzynarodowych (Byram i Zarate 1998).
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Uczacy Sie ocenia

Nauczydiel ocenia

Zleceniodawca
Kkursu ocenia

Instytucja
ksztalcaca ocenia

nauczyciela uczacego si¢

nauczyciela instytucje ksztalcaca

instytucje ksztalcaca instytucje ksztalcaca

zleceniodawce kursu nauczyciela

zleceniodawce kursu

¢ zadowoli¢ oczekiwania
uczacego si¢ oraz
instytugji zatrudniajacej;

* zapewnic sobie
prowadzenie innych
kurséw.

® postugiwac si¢ jezykiem
obcym w obszarze
zawodowym;

® poszerzy¢ swoja wiedzg
i umiejetnosci;

® poswiadezy¢ swéj poziom
biegtosci jezykowej;

® uzyska¢ certyfikag

* zdoby¢ zatrudnienie,
awansowa¢, otrzymac

podwyzke itp.

Wyzwania stojace przed kazdym z uczestnikow ewaluacji

uczacego si¢ uczacego sie

® ksztalci¢ pracownikéw
w zakresie jezykéw obeych,
celem podniesienia ich

¢ zaspokoi¢ oczekiwania
klienta, a tym samym
zapewni¢ sobie

dtugotrwata wspétprace kompetencji;
z nim; * rozwija¢ i doskonali¢
* utwierdzi¢ swoja zasoby ludzkie
pozycje na rynku przedsi¢biorstwa;
i dobra reputacje; * osiagna¢ wicksza
* osiagnal zysk. skutecznos$¢ na rynku
i zwigkszy¢ wynik
finansowy.

Tabela 1. Ewaluacja i jej uczestnicy

Uczestnicy ewaluagcji

Zwazywszy na ogromne znaczenie komunikagji obcojezycznej
w $rodowisku zawodowym, nie sposéb nie zauwazy¢ wzrostu
zainteresowania réznymi formami oceny i potwierdzania
kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym, o czym $wiadezy
chodby liczba instytucji zajmujacych si¢ testowaniem i ocena,
oraz oferowanymi narz¢dziami ewaluacyjnymi na tym polu.
Ewolucja samego zjawiska oceny wiaze si¢ z ewolucjg profilu
odbiorcéw i ich potrzeb jezykowych, ktdre dotyczg sfery
zawodowej, spolecznej i kulturowej. Zmianie ulegt takze status
instytucji dokonujacych ewaluacji, ktére musza si¢ mierzy¢
z wyzwaniami wykraczajacymi poza mury samej instytucji.
Oznacza to, ze w proces oceniania zaangazowanych jest wiccej
uczestnikéw niz tylko uczen i nauczyciel i ze wszyscy oni sg
poddawani wzajemnej ocenie.

Tabela 1. ukazuje wieloaspektowos¢ procesu oceny, ktéra
dokonuje si¢ na réznych etapach i wzgledem réznych jej
uczestnikdéw, co przektada sie na ré6znorodnos¢ intereséw
0s6b zaangazowanych w ten proces, a takze na ksztalt i zakres

samej ewaluadji.
Ewaluacja autentyczna

Biorac pod uwagg praktyczne nastawienie wszystkich

uczestnikéw ewaluadji i jej zawodowa przydatno$é w obecnym

[44) :

lub przysztym miejscu pracy, nalezy zwrdci¢ uwage, ze
zadania testowe musza by¢ zgodne z zalozeniami naturalnosci
i autentycznosci komunikacyjnej. W kontekscie nauczania
jezykéw dla potrzeb zawodowych tym bardziej warto
wspomnie¢ o ewaluagji autentycznej (Wiggins 1989; Cuq
2003). Ten rodzaj oceny koncentruje si¢ zaréwno na umie-
jetnosci stosowania przez uczacego si¢ strategii kognitywnych
i metakognitywnych niezbednych do realizacji znaczacych
intelektualnie zadan (prostych i ztozonych), jak i umiejetnosci
integracji nowo nabytych sprawnosci z posiadana juz wiedza.
W nauczaniu jezykéw dla potrzeb zawodowych ewaluacja
autentyczna stanowi prawdziwe kryterium osiagniccia (lub
nie) zamierzonych przez uczacych si¢ celéw, jako ze dokonuje
si¢ poprzez realizacjg dziatan zbieznych z tymi, kt6re zachodza
w rzeczywistoéci zawodowej?. Innymi stowy, ewaluacja
autentyczna opiera si¢ na zadaniach osadzonych w kontekscie
i polega na rozwiazywaniu ztozonych probleméw, dzigki
czemu przyczynia si¢ do rozwijania kompetencji ucznia. Poza
tym w sytuacji ewaluacji autentycznej wymaga si¢ od ucznia
funkcjonalnego wykorzystania wiedzy dziedzinowej oraz
wspdlpracy z innymi. Kryteria oceny sa okreslone w odniesieniu
do wymagari kognitywnych wynikajacych z ksztaltowanych

2 O autentycznosci zadari ewaluacyjnych w kontekscie nauczania jezyka angielskiego

dla potrzeb zawodowych traktuje tekst A. M. Sendur (2015).
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kompetengji. Te kryteria sa takze réznorodne, co pozwala
na przekazanie réznych informacji na temat ocenianych
kompetencji. Samoocena jest nicodtacznym elementem

autentycznej ewaluagji.

Ewaluacja w terenie

Stwierdzi¢ nalezy, ze ostateczna ocena, swoista ,,chwila
prawdy”, nastgpuje zawsze po zakoriczeniu ksztalcenia,
kiedy uczacy si¢ wykonuja zadania, z powodu ktérych
podjeli nauke jezyka obcego. Juz po zakoriczeniu ksztalcenia,
w $rodowisku zawodowym uczacego si¢, dokonuje si¢ ewaluacja
w terenie. Ten rodzaj oceny rzadko jest uznawany przez
przedsigbiorstwa za integralna cz¢$¢ ksztalcenia, co stanowi
jedna z podstawowych trudnosci oceniania w nauczaniu
jezykéw dla potrzeb zawodowych. Tymezasem jest to rodzaj
ewaluagji najbardziej pozadany i stosowny, poniewaz jest
catkowicie dopasowany do programu realizowanego ksztalcenia
wzgledem okreslonych potrzeb uczacych sig. Poza tym
ewaluacja w terenie pozwala uzyska¢ informacj¢ zwrotna
od zleceniodawcy ksztatcenia dokonujacego rzeczywistej
oceny umiejetnoéci pracownika, w ktérego doskonalenie
jezykowe zainwestowal i moze ocenié, czy przyniosto ono
pozadany skutek. Ewaluacja w terenie wyraznie pokazuje, ze
kompetengje jezykowe sa $cisle zwigzane z kompetencjami
komunikacyjnymi i zawodowymi (por. Carras i in. 2007).
Jezyk nie jest celem samym w sobie, ale stanowi integralna
cz¢$¢ kompetencji, ktére s3 uznawane, a wigc i oceniane,
przez odbiorcéw kazdego dziatania zawodowego. Stad tez
niepowodzenia w trakcie wykonywania zadan stuzbowych
prowadza w sposéb nieunikniony do formulowania pytan
o typ, poziom i wage poszczeg6lnych kompetendji rozwijanych

w trakcie nauki.

Ewaluacja w kontekscie edukacyjnym

Ewaluacja jest zbiorem procedur, za pomoca ktérych sprawdza
sie efekty dziatan dydaktycznych prowadzonych w danej
grupie odbiorcéw. Innymi stowy, jej zamystem jest miara
dystansu pomiedzy praktycznymi intencjami uczacego si¢
a wynikami otrzymanymi wzgledem ustalonych celéw.
W procesie ewaluacji to wlasnie cele wymagaja mocnego
zaakcentowania, poniewaz bez celéw ewaluacja sama w sobie
staje si¢ celem, a wtedy moze sta¢ si¢ takze Zrédfem niepokoju
uczacego si¢, ze bedzie on oceniany w odniesieniu do normy,

kt6rej nikt nie zna. Ustalenie celéw czyni ewaluacje zrozumiaty

dla wszystkich jej uczestnikéw, tj.: uczacego sig, nauczyciela,
instytudji ksztatcacej, zleceniodawcow ksztalcenia itp. Ewaluacja
i cel wzajemnie si¢ determinuja: kazdy proces oceny bedzie
pozbawiony sensu, jesli nie uwzgledni celéw zdefiniowanych
na poczatku nauki i przy$wiecajacych catemu procesowi
ksztalcenia; cel istnieje naprawde tylko wtedy, kiedy zawiera
w sobie z gory okreslony sposob oceny (Porcher 1977). Na
poczatku sa wiec cele, tj. operacyjny opis tego, co uczacy si¢
bedzie potrafit wykona¢ po zakoriczeniu nauki. Oznaczajac
cel, wskazuje si¢ réwnocze$nie na sposéb weryfikowania
jego realizacji.

Sprecyzowanie celu nauki pociaga za soba koniecznos¢
zdefiniowania grupy odbiorcéw, ktéra podejmuje si¢ uczenia
si¢ jezyka obcego z takich czy innych wzgledéw. Nikt nie
jest w stanie okregli¢ celéw ksztalcenia w oderwaniu od jego
adresatéw i ich potrzeb jezykowych. Specyficzne potrzeby
odbiorcéw zostaja przelozone na zoperacjonalizowane cele,
wyznaczajac tym samym treéci ksztalcenia oraz definiujac
zakres i sposoby ewaluadji kompetendji rozwinigtych w trakcie
nauki. Moze si¢ bowiem zdarzy¢, ze po zakonczeniu kursu
jezyka specjalistycznego uczacy si¢ nie sa tak kompetentni,
jak pierwotnie zaktadano, co moze by¢ skutkiem m.in.
nieprecyzyjnego okreslenia potrzeb, zbyt réznorodnej grupy
odbiorcéw objetej wspdlnym programem (np.: nieréwny poziom
wyjsciowy kompetendji, rozbieznos¢ potrzeb i oczekiwan, rézny
poziom motywadji itp.). Warunkiem dobrego testowania jest dobry
program nauczania, z /eto’;j/m testowanie to jest zwiqzane, ten zas
Jest wysokiej klasy, gdy opiera si¢ na odpowiednio praeprowadzonej
analizie potrzeb (Komorowska 2005:44). Z tego tez powodu
niektérzy dydakeycy traktujg analiz¢ potrzeb danej grupy
jako sama w sobie forme ewaluacji (Frendo 2005).

Ksztalcenie si¢ jest procesem, w trakeie ktérego uczacy sie
przemierza drogg z okreslonego punktu wyjscia do okreslonego
punktu dojscia, przy czym ten ostatni jest celem nauki.
Kazdy uczacy si¢ pokonuje owa droge w sposéb dla siebie
indywidualny, nie do konca przewidywalny, ale tez nie do
korica przypadkowy, dzigki czemu trajektori¢ postgpéw w nauce
mozna w pewien sposéb kontrolowaé. Konieczne jest, aby
na kazdym etapie ksztalcenia wiedzie¢, w ktérym doktadnie
miejscu jest wlasnie uczacy sig. W tym celu niezbedne jest
postugiwanie si¢ narzedziami oceny pozwalajacymi okresli¢
z jednej strony punkt dojécia (m.in. w postaci celéw), ale
z drugiej — réwniez punkt wyjécia. Ta podwdjna lokalizacja

(od startu do mety) pozwala na stosowanie narzedzi oceny
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na réznych etapach procesu nauki, co wida¢ na przyktadzie
ewaluacji diagnostycznej, ksztattujacej i globalnej.

W ostatnich latach, m.in. za sprawa ESOK] i wyr6znionych
w nim deskryptoréw bieglosci jezykowej, popularna stata si¢
ewaluacja w postaci certyfikacji posiadanych umiejetnosci
jezykowych i komunikacyjnych. O ile ewaluacja polega na
zmierzeniu pracy uczacego si¢ przez nauczyciela i okresleniu
jej warto$ci w danej chwili nauki, o tyle certyfikacja jest
oficjalnym zatwierdzeniem uzyskanych wynikéw, rodzajem
paszportu spolecznego wydawanego w celu formalnego uznania
ocenianych kompetengji. Ewaluacja z powodzeniem moze
oby¢ sie bez certyfikacji, ale nie jest mozliwa certyfikacja bez
ewaluacji (Porcher 1977, 2004), stad czesto méwi si¢ o tzw.
ewaluacji certyfikujacej usankcjonowanej odpowiednim
certyfikatem lub dyplomem uznawanym (czy tez pozadanym)
przez odpowiednie §rodowisko zawodowe lub akademickie
(Noél-Jothy i Sampsonis 2006). Certyfikacja jest procesem
whasciwym danej instytugji i ma sens tylko w odniesieniu do
niej. Moze by¢ dokonywana przez instytucje zapewniajaca
ksztalcenie (certyfikacja wewngtrzna) oraz przez instancje
niezalezna od o$rodka realizujacego kurs (certyfikacja
zewngtrzna) (Gajewska i Sowa 2014).

Ewaluacja w dydaktyce jezyka francuskiego
dla potrzeb zawodowych

Uwzglednienie odbiorcédw ksztalcenia i ich potrzeb, o czym
byta mowa powyzej, stawia w centrum uwagi osobg uczacego
si¢. Réznorodno$¢ grup adresatdw kurséw jezykowych pociaga
za sobg konieczno$¢ stosowania narzedzi ewaluacyjnych,
ktére bytyby w miare uniwersalne i adaptowalne do sytuacji
oceny. W szczegdlnoéci oznacza to, ze narzedzia oceny nie
moga koncentrowac si¢ wytacznie na elementach jezykowych,
o czym $wiadcz przedstawione ponizej przyktadowe narzedzia
oceny stosowane w dydaktyce jezyka francuskiego dla potrzeb
zawodowych.

Co oceniac?

Powigzanie tresci ksztalcenia ze specyficznymi potrzebami ko-
munikacyjnymi odbiorcéw powoduje, ze w wielu przypadkach
programy nauczania jezyka obcego dla potrzeb zawodowych
koncentrujg si¢ na rozwijaniu wybranych sprawnosci, stad
czesto okresla sie je mianem kurséw jednosprawnosciowych.
Podobnie jest z ewaluacja, ktéra odnosi si¢ do kompetenciji
i sprawnosci priorytetowych. Typ interakeji oraz zadan
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zawodowych jest decydujacy nie tylko dla tresci nauczania,
ale réwniez dla docelowego poziomu bieglosci jezykowej.
Dlatego tez w ewaluacji bierze si¢ pod uwagg typ kompetencji
i sprawnosci oraz ich poziom, majac $wiadomos¢, ze te
elementy s3 zmienne w zaleznosci od profilu uczacych sie.

Jak powiedziano wcze$niej, w ocenianiu dla potrzeb
zawodowych wazne jest, aby zadania ewaluacyjne® respek-
towaly zasady autentycznosci i naturalno$ci komunikacyjnej
oraz byly typowe dla sytuacji docelowego uzycia jezyka
w miejscu pracy. Dlatego tez ocenie poddaje si¢ tu czgéciej
zintegrowane sprawnosci komunikacyjne niz same elementy
jezykowe. Juz na etapie oceny sprawnosci receptywnych
(czytanie i stuchanie) ujawniaja si¢ umiejetnosci uczacego
si¢ w zakresie wykonywania operacji wyzszego rzedu (np.:
poszukiwanie specyficznych informacji w tekscie, okreslenie
og6lnego schematu tekstu, okreslenie gtéwnej mysli tekstu,
wyszukiwanie argumentéw), jak i nizszego rzedu (lokalizacja
elementdéw referencyjnych, tj. przymiotnikéw czy zaimkéw,
okredlanie relacji pomiedzy poszczegélnymi fragmentami
tekstu, odszyfrowywanie znaczenia stéw z kontekstu).
Poza tym mozliwa jest ocena znajomosci leksyki (stowa
klucze, terminologia specjalistyczna) i gramartyki (strukeury
charakterystyczne dla jezyka specjalnosci). Wedtug Courtillon
(2003), sprawnosci rozumienia mowy i pisma podlegaja
ocenie bezwarunkowo, niezaleznie od celu podejmowanej
nauki. Wazne jest, aby traktowa¢ je jako sktadowa wickszej
catosci, konieczng do skutecznego wykonania calego zadania.

Podobnie rzecz si¢ ma ze sprawno$ciami produktywnymi
(méwienie i pisanie). Ocena tych sprawnosci w jezyku obcym
dla potrzeb zawodowych moze dotyczy¢ m.in. sktadnikéw
jezykowych (fonetycznych, gramatycznych, leksykalnych),
pragmatycznych (ptynnosci, rejestréw jezyka) i ekspresyjnych
(intonacja, uzycie figur stylistycznych, gestykulacja). Wedtug
Frendo (2005:125) mozliwe kryteria oceny w zakresie
wypowiedzi ustnej to: ptynnos¢ jezykowa, zakres stownictwa,
poprawnos$¢ gramatyczna, zrozumiato$¢ wypowiedzi. Przy
ocenianiu tej ostatniej nie chodzi jednak o wypunktowywanie
bledéw ucznia, ale o oceng stopnia adekwatnosci redagowanego
tekstu do wymogdw sytuacji zawodowej (0sob, miejsca, czasu,
rytuatéw i konwencji zawodowych itp.).

Oprécz komponentu komunikacyjnego ewaluacja spraw-
nosci w jezyku obcym dla potrzeb zawodowych niesie ze soba

3 O konstruowaniu zadari ewaluacyjnych obszernie pisze D. Douglas (2000).
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konieczno$¢ oceny kompetendji i postaw zawodowych. Oznacza
to, ze — niezaleznie od typu ocenianych umiejetnosci i ich
poziomu — ocenie nalezy podda¢ tzw. podwéjna kompetencje
(double compétence; Carras i in. 2007:53) obejmujaca kompe-
tencje jezykowa oraz kompetencje zawodows (tj. kompetencje
interkulturows i wiedze zawodowa). Ocena samej kompetencji
jezykowej nie jest miarodajna, jesli pominie si¢ przyjete
w danym $rodowisku zawodowym sposoby postgpowania.
Uczacy si¢ moze bowiem stworzy¢ wypowiedz poprawna
pod wzgledem jezykowym, ale zupetnie nieodpowiednia pod
katem stosowanych procedur i, w zwigzku z tym, niemozliwa
do akeeptadji w $rodowisku zawodowym.

Jak wida¢, zakres elementéw poddawanych ocenie moze
by¢ rézny, w zaleznosci od potrzeb i profilu grupy uczacych sie.
Ewaluacja moze dotyczy¢ podsysteméw jezyka, pojedynczych
sprawnosci komunikacyjnych lub ich kombinacji, wiedzy
fachowej i kompetencji interkulturowej. Wazne jest, aby byly
one oceniane w mozliwie najbardziej autentycznych i typowych
dla $wiata zawodowego sytuacjach komunikacyjnych.

W jaki sposob oceniac?

W dydaktyce jezyka obcego dla potrzeb zawodowych ¢wiczenia
i zadania ewaluacyjne s zasadniczo zbiezne z tymi, ktdre
stosuje sie w trakcie procesu ksztalcenia. Sg takze podobne
do technik stosowanych w nauczaniu jezykéw obcych dla
potrzeb ogélnych. Warto jednak podkresli¢, ze w nauczaniu
dla potrzeb zawodowych wazniejsze od samych form ewaluacji
s3 tresci i umiejetnosei podlegajace ocenie oraz ich powiazanie
z obszarem zawodowym. Zadania ewaluacyjne musza by¢
zgodne z logika whasciwa uzyciu jezyka w danym kontekscie
zawodowym, uwzgledniaé w ocenie zaréwno kompetencje
komunikacyjna oraz kompetencje zawodowe i kulturowe,
jak réwniez poprawna konstrukeje pod wzgledem trafnosci,
rzetelnodci i praktycznosci.

Analizujac zadania ewaluacyjne na przykladzie istniejacych
narzedzi oceny w obszarze nauczania jezyka francuskiego dla
potrzeb zawodowych (m.in. ewaluacji certyfikujacej w ramach
dyploméw Paryskiej Izby Przemystowo-Handlowej czy DELF
Pro), da si¢ zauwazy¢, ze wigkszos¢ z nich ocenia cztery gléwne
sprawnosci, osadzajac je w kontekscie zawodowym, tj. ukazujac
wspdlistnienie jezyka i dziatania. Tym samym w trakcie ewaluacji
uczacy sie pokazuje, w jakim stopniu jest w stanie skutecznie
komunikowa¢ si¢ w jezyku francuskim w mowie i pismie
w sytuacjach typowych dla danej aktywnosci zawodowe;.

Typ zadania egzaminacyjnego pociaga za soba koniecznos¢
okreslenia kryteriéw oceny. I tak np. zasady oceny umiejetnosci
w zakresie jezyka francuskiego dla potrzeb zawodowych
Paryskiej Izby Przemystowo-Handlowej (tzw. frangais des
professions) bazuja na ewaluacji w kontekscie oraz ewaluadji
autentycznej/funkcjonalnej. Kompetencja uczacego sig jest
uznawana na podstawie kryterium (nie)akceptowalnosci
w odniesieniu do kontekstu zawodowego. Ocenie poddaje si¢
trafne zrozumienie i identyfikacje przez kandydata sytuacji
pozadanego dziatania zawodowego, adekwatnos¢ uzytych przez
niego $rodkéw jezykowych oraz koricowy rezultat zadania, .
to, czy specjalista w danej dziedzinie zaakceptowalby sposdb
wykonania zadania przez kandydata, czy tez nie. Raczej nie
oczekuje si¢ tutaj perfekcji w zakresie opanowania jezyka,
ale dostatecznych umiejetnosci jezykowych i zawodowych,
ktére pozwalaja kandydatowi samodzielnie dziata¢ w sposob
operacyjny w typowych zadaniach stanowiacych cz¢$¢ danego
obszaru zawodowego.

Cho¢ w omawianych narzedziach ewaluacyjnych perfekcja
jezykowa nie jest priorytetem, kompetencja jezykowa jest
oceniana przez pryzmat poprawnosci formalnej oraz wymowy
iintonacji. Werdd przyjetych kryteriéw oceny stosuje si¢ m.in.:
adekwatno$¢ tresci i rodzaju dyskursu, sposéb prezentacji
argumentéw, ich zasadno$¢ i spéjnos¢ (por. np. Diplome de
Frangais Professionnel AFFAIRES B2 i Cl).

Innym przyktadem narzedzia oceny, ktdre taczy w sobie
komponenty komunikacji i zadari zawodowych (w rozu-
mieniu podejicia zadaniowego) jest Diplome de Compétence
en Langue (DCL)* oparty na koncepdji jezyka komunikacji
zawodowej, pojmowanego w sposéb transwersalny dla
wszystkich sektoréw dziatania i wszystkich funkgji zawo-
dowych. Struktura DCL opiera si¢ na pigciostopniowym
scenariuszu dzialania, w ramach ktérego uczacy si¢ wyko-
nuje zadania podobne do tych, jakie sktadaja si¢ na analiz¢
przypadku. Kandydat musi rozpozna¢ sytuacje, w ktdrej sie
znajduje, wykona¢ poszczegdlne zadania, dokona¢ wiasciwych
wyboréw i zaproponowaé pozadane rozwiazanie w ramach
powierzonej mu ,,misji zawodowej”. Aby tego dokona¢, ma
do swojej dyspozycji dokumenty pisemne, dzwickowe i/lub
audiowizualne, ktére przetwarza na rzecz recepcji, produkgji
czy interakgji pisemnej i/lub ustnej. Poniewaz celem DCL
jest okreslenie poziomu kompetencji komunikacyjnej poprzez

4 Dyplom DCL jest wydawany przez francuskie Ministerstwo Edukacji Narodowej,
podobnie jak dyplomy DELF (Pro) i DALE
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stopieri wykonania ,,misji”, ewaluacja jest tutaj zorientowana
na proces, ktéry obserwowany jest wyltacznie na podstawie
jedynego narzedzia kierowanego do wszystkich kandydatéw.
Innowacyjno$¢ omawianego narzedzia polega na pozytywnej
ocenie umiejetnosei jezykowych w odniesieniu do stopnia
ich operacyjnoséci w ramach wykonywanego zadania, a nie
na wskazaniu brakéw wzgledem idealnej normy jezykowej.

Podsumowanie

Jak pokazano powyzej, stawiajac na pierwszym miejscu
autentyczno$¢ komunikacyjno-zawodows, ewaluacja w na-
uczaniu jezyka obcego dla potrzeb zawodowych uwzglednia
szereg kryteriéw, nie ograniczajac si¢ jedynie do kryterium
jezykowego. Oznacza to, Ze w sytuacji oceny uczacy si¢
musi réwnolegle aktywowaé umiejetnosci réznego rodzaju,
m.in.: znajomo$¢ gramatyki i terminologii, teoretyczna
wiedze¢ zawodowa, umiejetno$¢ argumentacji, znajomos¢
obowiazujacych elementéw kultury przedsiebiorstwa, konwencji
grzecznosciowych, zachowari parawerbalnych itp. Kompetencja
w jezyku zawodowym oznacza nie tyle poprawnos¢ jezykowa
(cho¢ ta tez jest pozadana), ile skuteczno$¢ w komunikaciji
zawodowej w jak najszerszym tego stowa znaczeniu.

Typy i réznorodnos¢ zadanh wykonywanych w sytuacjach
zawodowych wymuszaja wigc analogiczny repertuar zadan
ewaluacyjnych pozwalajacych na ocen¢ umiejetnosci rze-
czywidcie pozadanych i/lub wymaganych w poszczegélnych
zawodach, dziedzinach i specjalizacjach, jak réwniez na
poszczeglnych stanowiskach. W praktyce okazuje si¢
jednak, ze taki rodzaj ewaluacji (m.in. ewaluacja autentyczna
i ewaluacja podwdjnej kompetencji) nasuwa szereg probleméw.
Po pierwsze, warto zauwazy¢, ze stopient autentycznosci
zadania odzwierciedla czgstokrod stopiert zaangazowania
w jego opracowanie specjalistow z danej dziedziny badz
wylacznie dydakeykédw. Wida¢ to na przykladzie chociazby
pewnych certyfikatéw Paryskiej Izby Przemystowo-Handlowej,
gdzie uczacy si¢ wciela si¢ w rézne role zawodowe, co
w zyciu zawodowym jest raczej nieczeste. Zdarza si¢ takze,
ze w dokumentach tekstowych towarzyszacych zadaniom
brakuje spojnosci i bezposredniego powiazania z odno$nym
obszarem zawodowym. Z kolei egzamin DCL, cho¢ oparty
na typowych sytuacjach wylonionych w prawie pie¢dziesieciu
przedsigbiorstwach, na réznych stanowiskach i poziomach
hierarchii, moze by¢ uznany za zbyt ogélny i nie do konca
uwzgledniajacy indywidualne potrzeby uczacego si¢. Wreszcie
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ocena podwdjnej kompetencji wymusza posiadanie okreslonych
kompetengji przez oceniajacego. Podejmujacy si¢ tej oceny
nauczyciel jezyka musi mie¢ odpowiedni poziom kompetencji
w sferze zawodowej, w ktérej dziata uczacy sig. Jesli natomiast
oceny dokonuje specjalista w danym zawodzie, konieczne jest,
aby potrafil on whasciwie dokona¢ oceny poziomu bieglosci
i kompetendji jezykowych uczacego sig. Warto przy tym takze
pamictad, ze ewaluacja musi dostarczad rzetelnych informacji
na temat skutecznosci ksztatcenia i rzeczywistych kompetencji
uczacego si¢ wszystkim zaangazowanym w nig uczestnikom,
poniewaz kazdy z nich od jej wynikéw uzaleznia swoje kolejne

dzialania (zawodowe).
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Ocenianie w nauczaniu jezykow obcych
zorientowanym na cele ogolne
a ocenianie w nauczaniu zorientowanym na
cele zawodowe

Elzbieta Gajewska, Agnieszka Malgorzata Sendur

Ocenianie jest pochodna celow ksztalcenia. Z tego wzgledu sprawdzanie umiejetnosci
w nauczaniu jezykéw obcych dla celow ogolnych powinno sie réznié od oceniania
w nauczaniu jezykow obcych specjalistycznych. Czy réznice te wystepuja tylko
na poziomie tresci jezykowych, czy takze na poziomie zalozen oraz technik
egzaminacyjnych? OdpowiedZ na to pytanie jest celem niniejszego artykulu.

réznych okresach odmiennie pojmowano
cele, do ktérych zmierza nauka jezyka,
oraz wyznaczano metody, dzigki keérym
zamierzano je zrealizowa¢. Badanie stopnia
osiagniecia przez uczacych si¢ wytyczonych celéw stanowi
integralng cze$¢ procesu dydaktycznego, stad tez zaréwno
podejécie do sprawdzania bieglosci jezykowej, jak i metody
pomiaru dydaktycznego uzaleznione byly od przyjetych
w danym czasie koncepcji. W historii testowania biegtosci
jezykowej mozna wyréznié cztery gléwne okresy: przednau-
kowy lub tradycyjny, psychometryczno-strukturalistyczny,
psycholingwistyczno-socjolingwistyczny (Spolsky 1977)
i komunikacyjny (Weir 1990; Komorowska 2007:11).
W kazdym z nich obowiazywaty inne wartosci i przekonania
dotyczace tego, jaka wiedza i jakie umiejetnosci winny by¢
sprawdzane, oraz w jaki spos6b nalezy to czynié.
Nauczanie jezyka obcego dla potrzeb specjalistycznych
stanowi integralng czgs¢ glottodydakeyki ogélnej. Niemniej
jednak, koncepcje i rozwiazania opracowane dla potrzeb

nauczania jezykéw do celéw zawodowych wyrédzniaty sie

niejednokrotnie badz nowatorstwem, badz zdroworozsadko-
wym traktowaniem zaleceri obowiazujacej w danym okresie
metody. Mozemy to zaobserwowa¢ réwniez w odniesieniu do
testowania umiejgtnosci jezykowych. Przedstawione dalej uwagi
sa z konieczno$ci pewnym uproszczeniem, tak w odniesieniu
do glottodydaktyki ogdlnej, jak i specjalistycznej.
Testowanie w Stanach Zjednoczonych rozwijato si¢ nieco
inaczej niz w Europie. Réznice dajg si¢ zauwazy¢ réwniez
pomiedzy poszczegdlnymi krajami europejskimi. Dlatego tez
w dalszych rozwazaniach nawigzemy do wymienionych wyzej
glownych okreséw, opierajac si¢ na ich ogdlnej charakeerystyce.
Z kolei uwagi dotyczace ewaluacji dla potrzeb zawodowych
zaczerpnigte zostaty z dydaktyki jezyka francuskiego, jako
jezyka specjalistycznego, ze wzgledu na jej dorobek i przemiany
(Gajewska i Sowa 2014:34-36) oraz w celu zawgzenia pola

niniejszych rozwazan.
Okres przednaukowy

Poczatki nauczania jezykéw obcych okreslane sa mianem
okresu przednaukowego. Obejmuje on dwie gléwne me-
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tody: bezposrednia, zwana réwniez konwersacyjna, oraz
gramatyczno-tlumaczeniows.

W przypadku metody bezposredniej stosowanej w nauczaniu
jezyka ogdlnego trudno méwi¢ o wyodrgbnionej fazie
kontroli, gdyz polegata ona w tym czasie przede wszystkim
na uczestniczeniu w naturalnych rozmowach w jezyku
obcym, najlepiej z rodzimym uzytkownikiem danego jezyka.
Natomiast w kontekscie nauczania jezyka specjalistycznego,
jeden z pierwszych podrecznikéw do francuskiego ,jezyka
biznesu”, datowany na koniec XV wicku A Lystel treatyse to
lerne Englisshe and Frensshe Wynkena de Worde, podkresla
silnie utylitarng motywacj¢ podjecia nauki: jego adresat
chee opanowad jezyk, aby méc sprzedawac swoje towary we
Francji i w innych krajach, gdzie ludzie méwiq po francusku
(Howatt 1984:8, ttum. autoréw). Mozna zatem zalozy¢, ze
zasadnicza ocena umiej¢tnosci dokonywata si¢ w rzeczywistych
sytuacjach handlowych i polegata na skutecznym zrealizowaniu
podstawowych zadan zawodowych oraz zaakceptowaniu
kompetencji uczacego si¢ przez partneréw interakgji, czyli
kupcéw francuskojezycznych.

O kontroli i ocenie, chociaz jeszcze nie o testowaniu, mozna
natomiast méwi¢ w odniesieniu do metody gramatyczno-
-tlumaczeniowej (Komorowska 1984:20-22). Nauczanie
takie zorientowane bylo na rozumienie tekstéw literackich,
ich ttumaczenie oraz analizowanie wystepujacych w nich
struktur gramatycznych, jak réwniez tworzenie wypowiedzi
pisemnych. Zalozenia te widoczne byly w stosowanej wowczas
esejowo-tlumaczeniowej metodzie oceniania (Poszytek
2005:23-24). Przedmiotem kontroli i oceny byto thumaczenie
fragmentow dziet literackich, pisanie wypracowari oraz
umiejetno$¢ zastosowania zasad gramatycznych (Larsen-
-Freeman 2008:11-21). Istotna cecha kontroli w metodzie
gramatyczno-ttumaczeniowej byt jej globalny charaketer.
Trudno w tym okresie méwié o rzetelnosci czy obiektywnosci
testowania, jako ze dokonywano go w sposéb catkowicie
intuicyjny. Nauczyciele nie mieli Zadnego specjalnego
przygotowania w zakresie oceniania. Powszechnie sadzono,
ze osoba, ktéra potrafi nauczaé, potrafi takze oceniaé
umiejetnosci swoich uczniéw (Poszytek 2005:23-24). Nie
uwazano za konieczne stosowania zadnych form zewngtrznej
kontroli wiedzy i umiejetnosci uczniéw. Pierwsze préby
obiektywizacji kontroli i oceny pojawiaja si¢ po I wojnie
$wiatowej, jednak umiejetno$¢ standaryzowania testéw
i analizowania ich pod wzgledem statystycznym rozwija si¢

[50]

dopiero w latach 30. XX wieku. Tworzone wéwczas formy
ewaluacji sa jednak w dalszym ciagu sprawdzianami pisemnymi
ukierunkowanymi na kontrol¢ zagadnien gramatycznych,
a sprawdzanie umiej¢tnosci jezykowych wykorzystuje tekst
pisany o charakterze literackim.

Ewaluacja dokonana zgodnie z przedstawionymi zato-
zeniami nie daje petnego obrazu rzeczywistej kompetengji
jezykowej uzytkownika, a tym bardziej jego realnej kompetencji
komunikacyjnej. Stad tez w ocenianiu bieglosci jezykowej
dla potrzeb zawodowych stosowano metody pozwalajace
oszacowa’, czy kandydat poradzi sobie z komunikacja zwiazana
z wlasciwym dla danej profesji dziataniem zawodowym.
Metody te byly zblizone do tych znanych z péiniejszego
podejscia zadaniowego: przyktadem moze tu by¢ egzamin dla
lekarzy w koloniach francuskich, polegajacy na wywiadzie na
temat dossier pacjentéw prowadzonych przez danego doktora
(Salinger 2007, za: Mourlhon-Dallies 2008:62-63).

OKkres psychometryczno-strukturalistyczny
Metoda audiolingwalna odzwierciedla panujace w latach
40. XX wieku przekonania na temat natury uczenia si¢
jezyka, pozostajac pod silnym wptywem strukturalizmu
w jezykoznawstwie i behawioryzmu w psychologii. Wyréznione
wéwczas cztery sprawnosci jezykowe wyznaczaly cele nauczania.
Po raz pierwszy ewaluacja uzyskuje podbudowe teore-
tyczna: w tym okresie ewaluacja umiejetnosci jezykowych
zaczyna opierad si¢ na zatozeniach naukowych. W Stanach
Zjednoczonych pojawiaja si¢ sprawdziany wzorowane na
testach psychometrycznych uzywanych przez psychologéw
(Komorowska 2007:7), ktére z czasem zostaja przyjete réwniez
w Europie. W miejsce oceniania globalnego, charakterystycz-
nego dla poprzedniego okresu, wprowadzono testowanie
atomistyczne (Lado 1961). Uwazano, ze w celu prawidlowej
oceny i obiektywnej ewaluacji kazdy element jezyka powinien
by¢ testowany oddzielnie, dlatego tez zadania otwarte ustapily
miejsca testom zorientowanym na sfownictwo, struktury
gramatyczne, wymowe, intonacje czy poprawna pisownie.
Znaczenie okresu psychometryczno-strukturalistycznego
dla dziedziny testowania znajomosci jezyka jest bardzo istotne
(ALTE 2005:10). Powszechne stosowanie techniki wyboru
umozliwito wprowadzenie analitycznych procedur oceniania:
testy staly si¢ bardziej zobiektywizowane, a wyniki mierzalne,
poréwnywalne i tatwe do obrébki statystycznej. Popularne
staly si¢ zadania typu prawda/fatsz i zadania wymagajace
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udzielenia krétkiej odpowiedzi. W okresie psychome-
tryczno-strukturalistycznym nauczanie oraz testowanie byly
traktowane jako odr¢bne i roztaczne aktywnosci. Nauczyciele
mieli zajmowac si¢ nauczaniem, za$ ewaluacja — instytucje do
tego powotane i zatrudniajace wykwalifikowanych ekspertéw
(Hiittner 2011:61-62).

Dazenie do naukowego, opartego na podstawach jezy-
koznawczych, zdefiniowania jezykéw specjalistycznych
zaowocowato w glottodydaktyce statystyczng koncepcja
subjezykdw. Jezyk fachowy utozsamiany byt wowczas ze
specyficzna leksyka, ktdéra badano pod wzgledem ilosciowym
i jako$ciowym. Wiele powstatych w tamtych czasach pogladéw
zostato nastgpnie odrzuconych (Gajewska i Sowa 2014:57-59).
Powodem do zakwestionowania zalozeri teoretycznych byly
m.in. rygoryzm i dogmatyzm tych zalozen, powodujace
problemy praktyczne.

W dziedzinie testowania szczegdlnie trudnosci sprawial
postulat testowania atomistycznego, czyli rozdzielnego
traktowania poszczegdlnych elementéw jezyka. Widac to na
przyktadzie sztandarowego podrecznika francuskiego jezyka
naukowo-technicznego Le Frangais scientifique et technique (Mas-
selin i in. 1971). Testy stownictwa polegajace na dopasowaniu
terminu do jego definicji, badZ do odpowiedniego obrazka (np.
schematu technicznego maszyny) wymagaja dysponowania
nie tylko kompetencja jezykowa, ale takze specjalistyczna
wiedza naukows lub zawodowa. Testy sprawnosci realizowane
zwykorzystaniem tekstu naukowego lub technicznego zaktadaja
opanowanie specyficznych konwencji komunikacyjnych, np.
elementéw graficznych jezykéw technicznych. W metodzie
audiolingwalnej poszczegdlne zadania konstruowane byly
na bazie pojedynczych zdan, bez osadzenia przyktadu
w konkretnym kontekscie jezykowym. Takie zatozenie
trudne jest do zrealizowania w odniesieniu do komunikacji
specjalistycznej, gdzie stosownos¢ leksykalna lub dyskursywna
warunkowana jest kontekstem jezykowym i sytuacyjnym.

OKkres psycholingwistyczno-
-socjolingwistyczny

Na poczatku lat 70. XX wicku jezykoznawstwo transformacyjne
zwrdcito uwage na twércezy charakter jezyka. Uznano, ze
kompetencja jezykowa to szereg wptywajacych na siebie
nawzajem umiejetnosci, ktérych nie mozna bada¢ rozlacznie.
W dydaktyce metoda kognitywna uwazana bywa czasem

jedynie za unowocze$niony wariant metody gramatyczno-

-ttumaczeniowej (Komorowska 2005:29), jednak jej podejscie
do bledu i jezyka oznacza nowa jako$¢ w ewaluacji umiejetnosci
jezykowych. Nastala nowa era testowania — okres psycho-
lingwistyczno-socjolingwistyczny — a wraz z nig testowanie
integracyjne za pomocg technik globalnych, w ktérym mierzy
sie kompetengje jezykowa jako catos¢.

Typowe dla tego okresu techniki zadan testowych to
zadania typu cloze i dyktando. Testy typu cloze byty tworzone
poprzez usunigcie co szdstego lub siédmego stowa, ktdre
uczacy si¢ miat uzupetni¢. Wymagato to uruchomienia
jednoczesnie wielu réznych umiejetnosci: znajomosci leksyki,
struktur gramatycznych, strukeury dyskursu, umiejetnosci
i strategii rozumienia tekstu, itp. Poprawne wykonanie
dyktanda wymaga uwaznego stuchania, odtworzenia
w formie pisemnej ustyszanego tekstu, wykorzystanie pamieci
krétkotrwalej. Obydwie techniki sprawdzaja umiejgtnosé
postugiwania si¢ jezykiem na bazie dtuzszego tekstu, a nie na
zestawach oderwanych od siebie zdan, co nadaje im charakter
wickszej autentycznosci. Wkroétce jednak wysunieto zarzut,
iz te rodzaje zadan nie mierza umiejetnosci postugiwania
si¢ jezykiem obcym w realnych sytuacjach zyciowych,
co spowodowalo stopniowe przesunigcie zainteresowania
z mierzenia kompetencji jezykowej w kierunku mierzenia
kompetencji komunikacyjnej.

Rola ekspozycji jezykowej w sytuacjach znaczacych, pod-
kreslana przez kognitywistéw, byta od dawna wykorzystywana
w jezykowym ksztalceniu specjalistéw z danej dziedziny.
Domyst jezykowy oraz wykorzystanie posiadanej wiedzy
zawodowej sg istotnym elementem metod opracowanych
w celu rozwijania sprawnoéci ograniczonych, szczegélnie
czytania tekstéw akademickich oraz naukowych. Tzw.
[frangais instrumental jest okresleniem metodologii opracowanej
w latach 70. XX w. i rozwijanej po dzi$ dzien w krajach
Ameryki Eaciriskiej. Francuski jest w tej metodzie traktowany
»instrumentalnie”, jako jezyk dostepu do informacji naukowej.
Koncentruje si¢ ona na procesie uczenia si¢, szczeg6lnie na
procesie wyrabiania odpowiednich strategii rozumienia
tekstu, w mniejszym za$ stopniu na wypracowaniu metod
pomiaru dydaktycznego. Zarazem ograniczenie si¢ do
ksztaltowania i testowania umiej¢tnoéci w zakresie jednej
sprawnosci kontestuje zalozenia zintegrowanego testowania
wszystkich sprawnodci i skfania do wigkszej elastycznosci
w mySleniu o celach ksztalcenia jezykowego jako takiego,

takze w odniesieniu do ewaluacji umiejetnosci jezykowych.
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Okres komunikacyjny

Z czasem zaczgto zwraca¢ uwage na fakt, ze kompetentne
postugiwanie si¢ jezykiem zalezy nie tylko od wiedzy
lingwistycznej, ale jest regulowane przez uwarunkowane
kulturowo zasady tworzenia wypowiedzi. Opracowana przez
Hymesa teoria kompetencji komunikacyjnej rozszerzyla zakres
tego, co obejmowato rozumienie jezyka i umiejetnosé uzycia
jezyka w kontekscie, zwlaszcza w odniesieniu do wymogéw
spotecznych w zakresie wykonania (McNamara 2000:16-
17). W wyniku tych obserwacji, w latach 70. XX wieku
w nauczaniu jezykéw obcych zaczeto upowszechniad sie
podejécie komunikacyijne. Celem ¢wiczen lekeyjnych przestalo
by¢ produkowanie absolutnie poprawnych zdas, a stata si¢
nim skuteczno$¢ przekazania informacji i intencji w typowych
sytuacjach zycia codziennego (Komorowska 2005:33-34).

W ocenianiu w podejsciu komunikacyjnym mamy do czy-
nienia z przeniesieniem $rodka cigzkosci z kontroli opanowania
okreglonych struktur na sprawdzenie umiejetnosci aktywnego
postugiwania si¢ jezykiem. Nastapito przejicie z testowania
kompetencji do testowania wykonania jezykowego. I tak
testy jezykowe w podejsciu komunikacyjnym charakteryzuja
si¢ dwoma zasadniczymi cechami: sg testami wykonania,
wymagajacymi, aby ocenianie dokonywalo si¢, gdy zdajacy
bierze udzial w rozwinietej aktywnosci komunikacyjnej
(produktywnej lub receptywnej, lub jednoczesnie produktywnej
i receptywnej); oraz biora pod uwagg role spoleczne, ktére
kandydaci moga przypuszczalnie przyja¢ w realnym zyciu,
i formutuja wymagania dla takich wiasnie rol.

W okresie komunikacyjnym nastapifo zblizenie procesu
kontroli do procesu nauczania. Zadania kontrolne oraz éwiczenia
sprawnosciowe wykonywane w czasie nauki przyjety identyczna
lub bardzo zblizong forme. Repertuar metod pomiaru dydak-
tycznego znacznie si¢ poszerzyt: typy zadan, kiore krélowaty
w poszczegdlnych tradycjach testowania jako jedynie stuszne, sa
obecnie wykorzystywane w zestawach testéw sktadajacych sie
z réznych rodzajéw zadan i réznych technik egzaminacyjnych.
W testowaniu umiejetnosci jezykowych obserwujemy potaczenie
tradycji analitycznej, czyli testéw atomistycznych, oraz tradycji
syntetycznej, znajdujacej odzwierciedlenie w podejéciu esejowo-
-ttumaczeniowym i integracyjnym. Wykorzystywane s3 tutaj
zaréwno zadania zamkniete (charakterystyczne dla testowania
atomistycznego), jak i otwarte (Poszytek 2005:28). Do testowania
wprowadzono sprawdziany umiejetnosci radzenia sobie z dtuzszymi
tekstami, takimi jak: wypracowanie, streszczenie, dyktando
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oraz dtuzsza wypowiedZ monologowa zdajacego (Komorowska
2007:7). Po raz pierwszy pojawily si¢ zadania z luka informacyjna,
stwarzajace rzeczywista potrzeb¢ porozumiewania si¢ ze sobg
(Gaszyriska-Magiera 2004:23).

Zwrécenie uwagi na spoleczng funkcje jezyka odréznia
testowanie komunikacyjne od poprzedzajacego go testowania
integracyjnego. Innowacyjna cecha egzaminowania stato
si¢ takze uzycie autentycznych tekstdw i realistycznych
zadan. Tymczasem, zanim zostato przyjete jako novum
w glottodydaktyce ogdlnej, podejscie zadaniowe stosowane
bylo szeroko w nauczaniu i testowaniu jezykéw obcych
dla potrzeb specyficznych (jak chociazby wzmiankowane
w czescl pierwszej niniejszego artykutu egzaminy jezykowe
dla lekarzy). Certyfikacja umiejetnosci jezykowych z zakresu
réznych zawodowych odmian francuskiego dokonywana
przez Paryska Izbg Przemystowo-Handlowa (Chambre de
Commerce et d’Industrie de Paris) od poczatku wykorzystywata
paraautentyczne zadania zawodowe, jak np. redagowanie
odpowiedzi na list zgodnie ze wskazéwkami naniesionymi przez
przetozonego na marginesie faksymile ,,otrzymanego pisma”.

Szczegdtowe wytyczne do konstruowania zadan ewa-
luacyjnych dla kursu jezyka specjalistycznego, pomagajace
zblizy¢ sytuacje prezentowane w zadaniu egzaminacyjnym
do rzeczywiscie wystepujacych w autentycznym kontekscie
zawodowym zostaly przedstawione przez Douglasa (2000:50-
69). Dotycza one instrukgji, wlasciwych danych wejsciowych,
interakeji migdzy nimi a oczekiwang odpowiedzia oraz
kryteriéw oceny. W tej ostatniej kwestii pozadane jest oparcie si¢
na wskaznikach stosowanych przez specjalistéw w rzeczywistej
praktyce zawodowej (Douglas 2001). Jackoby (1998) opisuje
kryteria oceny stosowane w obszarze fizyki do wystapiel
konferencyjnych, McNamara (1997) w ocenie prakeyki
lekarskiej, a Douglas i Myers (2000) w ocenie umiejgtnosci
komunikacyjnych studentéw weterynarii.

Podsumowanie

Ewaluacja zwiazana jest ze zdefiniowanymi na poczatku nauki
celami, te za$ tacza si¢ z istnieniem okreslonej grupy odbiorcéw
ksztalcenia i ich potrzebami. Stad tez Frendo (2005:123) jest
zdania, ze analiza potrzeb danej grupy uczacych si¢ — na kiorej
to analizie zasadza si¢ praca w perspektywie celéw specyficz-
nych — jest juz sama w sobie pewna forma ewaluacji. Cecha
szczeg6lng ewaluacji w zakresie jezykow specjalistycznych jest tez
koniecznos¢ uwzglednienia podwojnej kompetencji (Carras i in.
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2007:53), a wigc nie tylko kompetendji jezykowej, lecz réwniez
zawodowej, obejmujacej wiedz¢ zawodowa oraz kompetencije
interkulturows. Te uwarunkowania nauczania jezyka obcego do
celéw zawodowych sprawiaja, ze glottodydaktyka specjalistyczna
niejednokrotnie szukata rozwiazai odmiennych od tych przyje-
tych w danym okresie w gléwnym nurcie dzialant dydakeycznych.

Chociaz testowanie kompetencji w zakresie jezykéw specjali-
stycznych podlega zasadom wypracowanym przez dydakeykow,
podstawowym typem ewaluacji pozostaje autentyczna ewaluacja
zdobytych umiejetnosci w praktyce zawodowej. Z tego tez
wzgledu ewaluacja dla potrzeb specjalistycznych winna by¢
w swoich zalozeniach maksymalnie zblizona do autentycznych
dziatari jezykowych, w tym do stosowanych przez fachowcéw
kryteriéw akceptowalnosci i skutecznosci komunikacji
jezykowej. To rozsadne zalozenie lezato u podstaw wyboréw,
keére z historycznej perspektywy oceniamy jako pionierskie
w stosunku do zatozen obowiazujacych w glottodydakeyce
ogdlnej. Zarazem metody i techniki pomiaru dydaktycznego
opracowane dla nauczania jezykéw obcych do celéw ogdlnych
maja silny wplyw na ksztalt, jaki przybieraja wspdlczesne
testy sprawdzajace specjalistyczne umiejgtnosci jezykowe,
w tym na egzaminy certyfikujace takie umiejetnosci. Zakres
i konsekwencje tego zjawiska to jednak temat wart odrebnych
rozwazan, zreszt podejmowany juz w osobnych publikacjach
(Gajewska i Sowa 2007; Sendur 2015).
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Weir, C. J. (1990) Communicative Language Testing. Hemel Hampstead:

Prentice-Hall International.

dr hab. Elzbieta Gajewska

Romanistka, pracuje w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego
im. KEN w Krakowie. Jej zainteresowania naukowe obejmuja dydaktyke naucza-

nia jezyka francuskiego oraz nauczanie jezyka obcego do celéw specjalistycznych.

Agnieszka Malgorzata Sendur
Absolwentka filologii angielskiej Uniwersytetu Jagielloriskiego. Nauczyciel jezyka
angielskiego, metodyk, trener i egzaminator, a takze wspétautorka podrecznikéw.
Zwiazana ze Studium Jezykéw Obcych Krakowskiej Akademii im. Andrzeja
Frycza Modrzewskiego. Jej zainteresowania zawodowe koncentruja si¢ wokét
testowania, nauczania jezykéw specjalistycznych oraz nowych technologii

w nauce jezykéw obeych.
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Pozatechniczne kompetencje absolwenta
Politechniki Warszawskie;j
1ich zwiazek z ksztalceniem jezykowym

Lucyna Skwarko, Anna Wojtas

Dyplom szkoly wyzZszej coraz rzadziej jest dzisiaj gwarancja zdobycia dobrej pracy.
Wazna jest renoma uczelni, jakos¢ ksztalcenia, a nade wszystko dobre przygotowanie
absolwentéw do wejscia na rynek pracy. Na studiach technicznych oprécz kompetencji
inzynierskich niezwykle istotne staly sie tez inne: skuteczna komunikacja i znajomos¢
jezyka obcego (czy nawet Kilku jezykow obcych), przygotowanie do uczenia sie przez
cale zycie i do pracy w zespole oraz do podejmowania pracy w roznych srodowiskach.

olitechnika Warszawska dostosowuje si¢ do tych

wymagan, m.in. poprzez powolanie do zycia

rektorskiego zespotu ds. innowacyjnych form

ksztalcenia, kt6ry wdraza nowe sposoby nauczania,
np. ksztalcenie problemowe czy ksztalcenie przez projekt,
wspiera tez wykorzystywanie nowych technologii w nauczaniu.
Niezmiernie istotna jest réwniez wspdtpraca z otoczeniem
spofeczno-gospodarczym majaca na celu poznanie potrzeb pra-
codawcéw. Ta wspétpraca odbywa si¢ na poziomie uczelnianym
oraz wydzialowym. Studenci biora udziat w realizacji réznych
projektéw i odbywaja prakeyki w firmach, ktére moga sig staé
ich przyszlym miejscem pracy. Studium Jezykéw Obcych (SJO),
jako jednostka ksztalcaca studentéw wszystkich wydziatow,
nie moze pozosta¢ obojetne wobec zachodzacych zmian.
Studenci przychodza na uczelni¢ z coraz lepsza znajomoscia
jezyka obcego (przede wszystkim angielskiego), mozna wigc
sobie postawi¢ za cel nauczenie ich jezyka specjalistycznego,
co pozwoli na korzystanie z obcojezycznej literatury fachowej
oraz na podjecie pracy w firmach miedzynarodowych . Aby to
byto mozliwe, SJO bacznie §ledzi zmieniajace si¢ wymagania

stawiane przez pracodawcéw.
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Zrédlem wiedzy na ten temat sa m.in. badania pracodawcéw
i ofert pracy zrealizowane w ramach V edycji projekeu Bilans
kapitatu ludzkiego, przeprowadzone przez Polska Agencje
Rozwoju Przedsi¢biorczosci w 2015 r.!, a odnoszace si¢ do lat
2010-2014. Ogélne wymagania pracodawcéw, takie jak m.in.:
wyksztalcenie, doswiadczenie, zawdd wyuczony czy pleé, nie
zmienialy sie w tych latach w sposéb istotny, jednak mozna
stwierdzi¢, iz w 2014 r. na czolo wysuwaja si¢ doswiadczenie,
wyksztalcenie oraz znajomos¢ jezyka obcego.

Te wymagania znajduja odbicie w ofertach pracy®. Poza
okregleniem zawodu poszukiwanego pracownika w roku 2014
wazne byly kompetencje (72 proc.), poziom wyksztalcenia (62
proc.), kwalifikacje i do$wiadczenie (po 60 proc.), znajomos¢
jezykéw obeych (21 proc.).

Przez okreslenie kompetencje rozumiane sa: samoorganizacja,

kompetencje zawodowe, interpersonalne, kognitywne i jezy-

1 Ogélne wymagania pracodawcéw poszukujgcych pracownikéw wobec kandydatéw
(2015) BKL — Badanie Pracodawcéw 2010-2014. Warszawa: Polska Agencja Roz-
woju Przedsigbiorczosci.

2 Ogblne wymagania wobec poszukiwanych pracownikéw formutowane w ofertach
pracy przez pracodawcéw w latach 2010-2013 (2015) BKL — Badanie Pracodawcow
2010-2014. Warszawa: Polska Agencja Rozwoju Przedsigbiorczosci.
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kowe, ktére —jak pokazuje badanie pracodawcéw BKL® - od
kilku lat pozostaja na tym samym, do$¢ wysokim poziomie.

Projekt Polskiej Agencji Rozwoju Przedsigbiorczosci objat
takze badania kompetengji brakujacych u aktualnie zatrud-
nionych pracownikéw®. Wéréd najczedciej wymienianych
pojawiaja si¢ wlasnie wspomniane kompetencje zawodowe,
samoorganizacyjne, interpersonalne, biurowe i jezykowe. Jak
widaé, przewazaja tzw. kompetencje migkkie, ktdre w zwiazku
z tym powinny by¢ lepiej rozwijane podczas studiéw.

Podobne badania przeprowadza regularnie Biuro Karier
Politechniki Warszawskiej. Jest to badanie loséw zawodowych
i edukacyjnych absolwentéw, a gléwnym jego celem jest
ocena dostosowania programu ksztalcenia do potrzeb rynku
pracy. Wyniki badania sa corocznie prezentowane w raporcie
Monitoring karier zawodowych absolwentéw Politechniki
Warszawskiej. W Tabeli 1. przedstawiono wyniki badania
z Raportu 2014. Badanie zostalo zrealizowane w okresie
luty 2014 — kwiecien 2014 w ramach wspoétpracy Biura
Karier PW oraz Sekcji Wspierania Badan Spotecznych Biura
Rozwoju i Projektéw Strategicznych PW.

Tabela 1.
Wyniki badania

W badaniu wzieto udziat 1278 absolwentéw z 19
wydzialéw i jednego kolegium Politechniki Warszawskiej,
a wyniki zostaty przedstawione z podzialem na rodzaj
zatrudnienia absolwentéw. Oceniali oni poziom rozwinigcia
poszczegdlnych kompetenciji w skali 1 do 6.

Jak wida¢, najwyzej oceniajg swoje kompetencje osoby
samozatrudnione. Niemniej jednak, niezaleznie od formy
zatrudnienia, najlepiej jest oceniany stopie opanowania
takich kompetengji, jak: analityczne myslenie, umiejetnosé
pracy w zespole, komunikatywno$¢, otwarto$¢ na zmiany,
umiejetnos¢ przyswajania wiedzy, samorozwdj. Nieco nizej
oceniana, jest umiejetno$¢ postugiwania sie jezykiem obcym,
co pokazuje, ze caly czas istnieje potrzeba dbalosci o rozwdj
kompetencji jezykowych studentéw uczelni techniczne;.

3 Ogdlne wymagania kompetencyjne zglaszane przez pracodawcéw szukajgcych pra-
cownikdéw w latach 2010-2014 (2015) BKL — Badanie Pracodawcéw 2010-2014.
Warszawa: Polska Agencja Rozwoju Przedsigbiorczosci.

4 Kompetencje brakujqce u aktualnie zatrudnionych pracownikéw. (2015) BKL
— Badanie Pracodawcéw 2010-2014. Warszawa: Polska Agencja Rozwoju Przed-
siebiorczosci.

Badanie satysfakcji absolwentéw Politechniki
Warszawskiej przeprowadzane przez Studium
Jezykow Obcych

W badaniu pytamy o to, jakich jezykéw absolwent uczyt
si¢ podczas studiéw na Politechnice Warszawskiej, czy
uczestniczyt w zajeciach jezyka specjalistycznego, jak ocenia
swoje umiejetnosci jezykowe, pytamy tez o kontakty z obco-
krajowcami w trakcie pracy zawodowej i o to, jak znajomos¢
jezyka obcego wptywa na przebieg kariery zawodowej. Ponizej
prezentujemy wyniki ankiety, przeprowadzonej w 2015 r. na
grupie 21 absolwentéw.

Wykresy 1-4.
Wyniki badania satysfakeji absolwentéw PW

Prezentowane powyzej wyniki obu badan utwierdzaja
w przekonaniu, ze staranne ksztattowanie umiejgtnosci
jezykowych studentéw powinno by¢ jednym z priorytetéw
uczelni technicznej. Dotyczy to zaréwno pierwszego jezyka
obcego, ktéry powinien by¢ opanowany jak najbardziej
gruntownie, jak i nauczania kolejnych (drugiego, trzeciego
itd.) jezykéw obeych, ktdrych znajomosé¢, mimo ze najezescie]
na nizszym poziomie, moze stanowi¢ dodatkowy atut
w karierze zawodowej. Ponadto w $wietle przeprowadzonych
badan dziatalno$¢ Studium Jezykéw Obceych jako jednostki
mi¢dzywydziatowej i ,nietechnicznej” powinna nabiera¢
nowego wymiaru poprzez integrowanie z zajeciami jezykowymi
innych pozadanych w pracy zawodowej elementéw. To
wlasnie m.in. na zajeciach jezykowych studenci wypracowuja
umiejetnod¢ komunikowania si¢ w jezyku obcym, pracuja
w zespole, poznaja inne kultury, poznaja techniki uczenia si¢
jezyka obcego, wykonuja prezentacje w jezyku obcym oraz
nabywaja wiedz¢ pozatechniczna. W ten sposéb Studium
Jezykéw Obcych przestaje by¢ jednostka stricte jezykowa.
Oproécz zwyktych lektoratéw SJO oferuje studentom zajgcia
kulturoznawceze, uczy jezyka akademickiego (sztuka prezentadji,
robienie notatek), organizuje spotkania klubéw filmowych (kino
hiszpanskie, francuskie, wloskie oraz planowane brytyjskie
i amerykariskie), prowadzi warsztaty translatoryczne i przede
wszystkim lektoraty jezyka specjalistycznego technicznego.

Aby jak najlepiej dostosowaé ofertg do potrzeb studentéw
w kontekscie pézniejszego zatrudnienia, Studium Jezykéw
Obcych Politechniki Warszawskiej prowadzi ankiete wéréd
absolwentow, ktérzy moga si¢ wypowiedzie¢ na temat ich

odczué co do przydatnosci tego, czego nauczyli si¢ na zajeciach

[55]
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jezykéw obcych, a takze badania potrzeb potencjalnych
pracodawcéw w odniesieniu do znajomosci jezykdw obcych.

Studium Jezykéw Obcych od kilku lat prowadzi takze
ankiete wérdd potencjalnych pracodawcéw absolwentéw
Politechniki Warszawskiej. Sa to firmy, ktére biora udziat
w Inzynierskich Targach Pracy organizowanych dorocznie
na naszej uczelni.

Wyniki ankiety 2014

W ankiecie SJO w roku 2014 wziety udziat 24 firmy obecne
na Inzynierskich Targach Pracy na Politechnice Warszawskiej.
Jest to najlepsza droga dotarcia do firm. Ankiety wysytane przez
Studium Jezykéw Obcych poczta pozostaty bez odpowiedzi.
Pokazuje to chyba jeszcze mata swiadomos$¢ pracodawcéw na
temat mozliwos$ci realnego wptywania na profil absolwenta
szkoly wyzszej.

Udzielone odpowiedzi daty nastgpujacy obraz: dla
wszystkich firm znajomos$¢ jezyka obcego byta waznym
kryterium przy rekrutacji pracownikéw, przy czym najbardziej
pozadanym jezykiem byt angielski, chociaz pojawity sie tez
jezyki niemiecki, rosyjski, francuski i hiszpariski.

Kompetencje jezykowe absolwentéw Politechniki War-
szawskiej sa oceniane do$¢ wysoko. Srednia ocena dla jezyka
ogdlnego wyniosta 4,3 (na skali od 2,5 do 5, gdzie 2,5 oznacza
staba znajomos¢, a 5 oznacza bardzo dobra znajomos¢ jezyka
obcego); ocena znajomosci jezyka fachowego wyniosta 3,5.

Ponizsze diagramy pokazuja najbardziej potrzebne
umiejetnosci jezykowe pracownikdw.

Wyniki ankiety pokazuja wyraznie, ze oczekiwania pracodawcow

Diagramy 1.
Oczekiwania pracodawcéw wobec kompetencji
jezykowych absolwentow PW

wobec kompetencji jezykowych absolwentéw politechniki nie
s3 zwiazane z ogdlng znajomoscia jezyka, ale koncentrujg si¢
raczej na konkretnych umiejetnosciach. Poniewaz ankieta
zostata przeprowadzona po raz trzeci i za kazdym razem wynik
byt podobny, SJO wprowadzito szereg zmian w programach
nauczania, jak réwniez w egzaminie jezykowym, ktéry jest
obowiazkowy dla wszystkich studentéw. Egzamin bazuje
przede wszystkim na stownictwie technicznym, sprawdza
umiejetno$¢ analitycznego myslenia (porzadkowanie kolejnosci
fragmentéw tekstu, uzupetnianie tekstu brakujacymi stowami
lub wyrazeniami), rozumienia ze stuchu, a takze pisanie notatek,
sprawozdari, opis diagraméw i statystyk. Zdecydowana zmiana
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jest jednak nastawienie SJO PW na nauczanie specjalistycznego
jezyka technicznego. Studium oferuje w kazdym semestrze
ponad 100 lektoratdw jezyka specjalistycznego dla studentéw
studiow I stopnia, przeznaczonych dla konkretnych wydziatéw
PW, a nawet dla réznych kierunkéw studiéw. Ciesza si¢ one
niestabnacym zainteresowaniem studentéw. W coraz wickszym
stopniu SJO prowadzi tez zajecia dla studentéw studiéw 11
stopnia. Jest to jezyk wylacznie specjalistyczny na poziomie
B2+ oferowany oddzielnie dla kazdego wydziatlu. Wobec
rozwijajacego si¢ procesu internacjonalizacji uczelni SJO zauwaza
réwniez potrzebe prowadzenia zajeé dla stuchaczy studiéw I11
stopnia oraz pracownikéw dydaktyczno-naukowych w zakresie
metodyki nauczania w jezyku obcym oraz stownictwa zwiazanego
zzaliczaniem i prowadzeniem zaje¢. Jednak przekonanie wiadz
wydzialéw co do tej potrzeby nie jest silne. Wobec niedobordw
finansowych tego typu wydatki schodza na dalszy plan, chociaz
trzeba przyznad, ze potrzeba organizowania takich zaje¢ zostata
juz zauwazona i obecnie s one prowadzone na jednym wydziale,
a w pazdzierniku 2015 r. rozpoczna si¢ na kolejnym.
Politechnika Warszawska od lat zajmuje czotowa pozycje
w rankingu szkét wyzszych w Polsce. Od dwoch lat jest uczelnia
techniczng najwyzej oceniang przez pracodawcéw. Dowodzi
to, ze podejmowane dziatania przynosza skutek: absolwenci
PW sa coraz lepiej wyksztalceni i w coraz wiekszym stopniu
odpowiadaja na zapotrzebowanie pracodawcéw. Studium Jezykéw
Obcych odgrywa na uczelni wazna role i jest jednostka coraz
wyzej oceniang i doceniana. Podczas organizadji i prowadzenia
zaje¢ SJO napotyka jednak jeden niezmiernie istotny problem
zwiazany z poréwnywalnoscia i uznawalnoscia uzyskanych
efektéw ksztalcenia. W zajeciach dla studentéw studiéw 11
i I1I stopnia uczestniczg nie tylko absolwenci Politechniki
Warszawskiej. Teoretycznie wszyscy powinni wykazywad sig
znajomoscia jezyka na poziomie B2, poniewaz taki poziom jest
wymagany do ukoriczenia studiéw I stopnia w Polsce. Niestety
czesto okazuje sig, ze poziom B2 nie dla wszystkich oznacza
to samo, rézny jest sposéb walidacji tego poziomu na réznych
uczelniach. Malo tego, poziomu B2 nie osiagaja czasem nawet
stuchacze studiéw III stopnia. Ta sytuacja pogorszy si¢ zapewne
wwyniku przyjetego Rogporzgdzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa
Whzszego z dnia 3 pazdziernika 2014 r., w sprawie szczegdtowego
trybu i warunkdéw przeprowadzania czynnosci w przewodach
doktorskich, w postgpowaniu habilitacyjnym oraz w postgpowaniu
0 nadanie tytutu profesora. Daje ono kandydatowi mozliwo$¢
przedlozenia na poczatku studiéw doktoranckich jednego
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z certyfikatéw wymienionych w zalaczniku do rozporzadzenia,
co skutkuje tym, ze doktorant jest zwolniony z egzaminu
doktorskiego z jezyka nowozytnego przeprowadzanego przed
przyjeciem rozprawy doktorskiej. Takie rozwigzanie nie budzifoby
kontrowersji, gdyby nie fake, iz wspomniany wykaz certyfikatow
jest rejestrem sporzadzonym przez Prezesa Rady Ministréw na
potrzeby zatrudniania w stuzbie cywilnej i obejmuje certyfikaty
poswiadczajace znajomo$¢ jezyka nowozytnego juz na poziomie
B2, ale s3 to wyltacznie certyfikaty poswiadczajace znajomo$é
jezyka ogdlnego. Tymczasem samo ministerstwo okreslito
wzorcowe efekty ksztalcenia (MNiSW 2011), w ktdrych dla
studiéw I stopnia przyjeto poziom B2, dla II stopnia B2+ (gdzie
plus obejmuje jezyk specjalistyczny), w zwiazku z czym dla I11
stopnia powinien to by¢ poziom Cl, na uczelni technicznej —
jezyk specjalistyczny. Na Politechnice Warszawskiej podczas
egzaminu doktorskiego z jezyka obcego doktorant wykazuje
si¢ znajomoscia stownictwa zwigzanego bezposrednio z jego
dziedzina, ma okazje przedstawi¢ swoja prace doktorska, musi
si¢ tez wykaza¢ umiejetnoscig czytania i rozumienia tekstow
technicznych w jezyku obcym. Podczas studiéw doktoranckich
ma wigc motywacje, aby uczestniczy¢ w zajeciach z jezyka obeego,
rozwijaé swoje kompetencje i umiejetnosci w tej dziedzinie,
a nie zadowala si¢ zdobytym kiedy$ certyfikatem. Rozwijanie
kompetendji jezykowych oraz tzw. migkkich, ksztatconych podczas
zaje¢ z jezykéw obeych (prezentacje, autoprezentacja, praca
w grupie, negocjacje itp.), jest niezmiernie wazne dla osob, ktére
docelowo same beda prowadzi¢ badania naukowe, uczestniczy¢
w konferencjach, wspétpracowaé z osrodkami akademickimi za
granicy czy wreszcie ksztalci¢ przyszle pokolenia inzynieréw.

Poniewaz wykorzystywanie przez Ministerstwo Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego wykazu certyfikatéw poswiadcza-
jacych znajomo$¢ jezyka nowozytnego, przygotowanego na
zupelnie inne potrzeby, coraz czgsciej staje si¢ ktopotliwe,
Studium Jezykéw Obcych PW wielokrotnie formutowato
potrzebe stworzenia wykazu certyfikatéw uznawanych na
potrzeby szkolnictwa wyzszego, ktory objatby takze egzaminy
przeprowadzane na uczelniach polskich (takze technicznych,
przyrodniczych, ekonomicznych, a nie tylko, tak jak obecnie,
egzaminy komercyjne oraz egzamin uniwersytecki). Przy
ministerstwie mdgtby powstac zespdt ds. certyfikacji, ktory
zajalby si¢ walidacja prowadzonych egzaminéw i szeroko
pojeta uznawalnoscia.

Jest to w tej chwili wazny problem, zwtaszcza w kontekscie
uznawania kwalifikacji zdobytych poza formalnym systemem

ksztalcenia — ten problem wymaga rozwiazania catosciowego,
nie mozna pozostawi¢ go do rozwiazania w poszczegdlnych
o$rodkach akademickich. Jako Studium Jezykéw Obcych
dysponujace niezwykle precyzyjnymi procedurami nauczania,
oceniania i egzaminowania, oferujace bardzo szeroka game zaje¢
z jezyka specjalistycznego i posiadajace bogate doswiadczenie
w nauczaniu tego jezyka oraz uzyskujace bardzo dobre oceny
pracodawcéw (por. Skomra 2013), jeste$my w stanie wziaé
udzial w tworzeniu nowej listy uznawanych certyfikatéw,
a takze wspdtpracowac z wladzami w kwestii profilu znajomosci
jezyka obcegol/jezykéw obcych absolwentéw szkdt wyzszych.

Zmieniajaca si¢ rzeczywisto$é, postep techniczny oraz
rozwéj technologiczny stawiaja przed uczelnia nowe wyzwania.
Absolwent powinien zostaé wyposazony w wiedz¢ techniczna,
ktdra pozwoli mu swobodnie si¢ poruszaé w swojej dziedzinie,
ciagle doskonali¢ t¢ wiedzg oraz odpowiada¢ na zmieniajace si¢
potrzeby otoczenia spoteczno-gospodarczego. Coraz czgicie]
w pracy wymagane s3 tzw. kompetencje migkkie, ktére
w znacznym stopniu sa ksztalcone na zajeciach nietechnicznych,
np. na z zajeciach jezykéw obcych. Tak whasnie Studium Jezykow
Obcych rozumie swoja rolg — poprzez nauczanie jezyka, niejako
przy okazji, wpajamy studentom istotne umiej¢tnosci, ktérych
nie maja oni okazji naby¢ na zajeciach z przedmiotéw $cistych.
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2012 r. kierownik Studium Jezykéw Obcych Politechniki Warszawskiej.

Anna Wojtas
Absolwentka anglistyki na Wydziale Neofilologii Uniwersytetu War-
szawskiego. Zastepca kierownika Studium Jezykéw Obcych Politechniki
Warszawskiej. Czlonek Zespotu ds. Jakosci Ksztalcenia oraz Doskonalenia

Zawodowego Nauczycieli dziatajacego w SJO PW.
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Standardy jakosci systemow testowania
znajomosci jezykow obcych
stowarzyszenia ALTE

Waldemar Martyniuk

Zalozone w roku 1989 z inicjatywy uniwersytetéw w Cambridge i w Salamance

stowarzyszenie ALTE (The Association of Language Testers in Europe) cieszy sie

obecnie niekwestionowanym autorytetem w dziedzinie testowania znajomosci jezykow

obcych, a uzyskanie wyréznienia ALTE Q-Mark, poprzedzone wnikliwym audytem

jakosciowym, stanowi potwierdzenie najwyzszej jakosci uslug certyfikacyjnych
oferowanych przez dana instytucje.

niniejszym artykule przedstawie krétko
stowarzyszenie, po§wigcajac wigcej uwagi

standardom jakosci w testowaniu znajo-

mosci jezykéw obeych wypracowanym
w ciggu ponad 25 lat intensywnej dziatalnoéci ALTE.

Stowarzyszenie ALTE

Trzon stowarzyszenia ALTE stanowi obecnie 34 instytucji
lub organizacji wspétpracujacych na zasadzie petnego
cztonkostwa (Full Membership). Petne cztonkostwo zare-
zerwowane jest dla instytugji lub organizacji, ktdre maja
swoja siedzib¢ w jednym z krajéw Unii Europejskiej lub
Europejskiego Obszaru Ekonomicznego (European Economic
Area — EEAY), oferujacych egzaminy z jezyka lub jezykéw
o statusie oficjalnym w danym kraju lub regionie. Dla
instytucji i organizacji spoza UE i EEA zarezerwowany
jest status czlonka stowarzyszonego (Associate Membership).
W obydwu przypadkach uzyskanie cztonkostwa jest
obecnie uwarunkowane pozytywnym wynikiem audytu

1EEA obejmuje 28 krajéw UE oraz Islandig, Liechtenstein i Norwegie.
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obejmujacego wszystkie obszary dziatari egzaminacyjnych
(oméwione ponizej). W dziataniach ALTE bierze takze udziat
ponad 40 instytugji oraz kilkaset oséb indywidualnych
wspotpracujacych na zasadzie cztonkéw afiliowanych
(Unstitutional or Individual Affiliates) — aktualna lista
instytucji cztonkowskich obydwu kategorii jest dostgpna na
organizacja pozarzadowa, wspotpracuje écisle ze strukturami
Unii Europejskiej oraz Rady Europy, w ktérej pracach
uczestniczy ze specjalnym statusem (Participatory Status),
a takze jako cztonek forum konsultacyjnego Europejskiego
Centrum Jezykéw Nowozytnych Rady Europy w Grazu
(ECML Professional Network Forum). ALTE ma takze status
instytucji konsultacyjnej ONZ (Special Consultative Status).

W roku 2000 status cztonka stowarzyszonego ALTE
uzyskal Uniwersytet Jagielloriski w Krakowie kierujacy
wéwczas pracami przygotowawczymi do wprowadzenia
systemu egzaminéw certyfikatowych z jezyka polskiego jako
obcego. Od roku 2004 UJ bierze udziat w pracach ALTE na
zasadzie pelnego cztonkostwa, reprezentujac w stowarzyszeniu
paristwowe egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego jako
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Dziatania stowarzyszenia ALTE podporzadkowane sg
wyznaczonym w statucie tej organizacji celom zasadniczym, tj.:
* promocja ponadnarodowej uznawalnosci certyfikatéw
jezykowych w Europie;
¢ okreslenie wspdlnych europejskich pozioméw odniesienia
dla biegtosci jezykowejs

* okreslenie i przestrzeganie wspSlnych standardéw jakosci we
wszystkich dziataniach zwigzanych z procesem testowania
bieglosci jezykowej;

* udzial w projektach miedzynarodowych oraz w wymianie
doswiadczen i wiedzy profesjonalnej;

* wspdlpraca z wladzami edukacyjnymi wszystkich szczebli;

* okreslenie i przestrzeganie profesjonalnego kodeksu
postepowania.

Formy dzialalnosci

Wspotpraca instytucji stowarzyszonych w ALTE moze
przybiera¢ rozmaite formy. Dwa razy do roku odbywa si¢
spotkanie robocze ALTE (ALTE Meeting) organizowane przez
jedna z instytucji cztonkowskich, podczas ktérego dokonuje
sie przegladu biezacych spraw organizacyjnych, prowadzone
sa warsztaty z dziedziny testowania bieglosci jezykowej,
pracuja tematyczne grupy robocze. Te spotkania umozliwiaja
bezposredni kontakt z najlepszymi specjalistami z tej dziedziny,
a takze udzial w prestizowych migdzynarodowych projektach
i inicjatywach podejmowanych przez ALTE% Spotkania
robocze ALTE konicza si¢ zwykle otwartym dla wszystkich
zainteresowanych dniem konferencyjnym, podczas ktérego
podejmowane sa takze lokalne kwestie zwiazane z testowaniem
bieglosci jezykowej®.

W cyklu czteroletnim organizowane sa migdzynarodowe
konferencje ALTE (ALTE International Conferences), podczas
kedrych spotykajg si¢ profesjonalisci z dziedziny oceniania
bieglosci jezykowej z calego $wiata. Wydawane z tej okazji
zbiory referatéw stanowia istotny w tej dziedzinie przeglad
aktualnych kwestii i trendéw?.

2 Przyktadem moze tu by¢ projeke 7iPS — Testing in Polish and Slovene, finansowany
z programu Lingua 2 Komisji Europejskiej w latach 2002-2004. Rezultatem koordy-
nowanego przez U] projektu byta publikacja w krakowskim wydawnictwie Universitas
serii materialéw ALTE zaadaptowanych do testowania biegtosci w jezyku polskim
3 W roku 2004 takie spotkanic odbylo sie na Uniwersytecie Jagiellofiskim w Krakowie.
4 W roku 2010 taka mi¢dzynarodowa konferencja odbyla si¢ na Uniwersytecie
Jagielloriskim w Krakowie (zob. Galaczi i Weir 2013).

Stowarzyszenie ALTE wspétpracuje w szerokim zakresie
z Sekcja Polityki Jezykowej Rady Europy. Jednym ze wspélnie
podejmowanych zagadnien jest kwestia roli egzaminéw
jezykowych w procesach integrowania migrantéw, innym
— sprawa poréwnywalnosci pozioméw bieglosci jezykowej.
Szczegdlnie istotne byto zaangazowanie cztonkéw ALTE
w pilotaz instrukcji Rady Europy na temat weryfikacji
odniesienia pozioméw egzamindw jezykowych do Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego. Rezultaty tego pilotazu
zostaly przedstawione podczas zorganizowanej przez Cambridge
English konferencji oraz zebrane w tomie wydanym po tym
spotkaniu (Martyniuk 2010).

Stowarzyszenie ALTE jest takze istotnym partnerem
dla Komisji Europejskiej. Najlepszym przyktadem moze
tu by¢ projekt Surveylang, ktérego celem byto zbadanie
poziomu bieglosci jezykowej mlodziezy w krajach unijnych.
Projekt zrealizowany zostal przez konsorcjum instytudji
cztonkowskich ALTE — szczegélowe informacje na temat

Duzym zainteresowaniem ciesza si¢ oferowane od niedawna
letnie kursy ALTE dla kadry zarzadzajacej systemami
egzaminacyjnymi — ALTE Summer Testing Courses.

Kodeks postepowania ALTE

W roku 1994 stowarzyszenie ALTE podjeto decyzje o opra-
cowaniu i przyjeciu formalnego Kodeksu postgpowania, ktéry
wprowadzatby standardy jakosci egzaminéw oferowanych przez
obecnych i przyszlych cztonkéw stowarzyszenia, a tym samym
stanowit gwarancjg jakosci obstugi skierowana do klientow
systeméw egzaminacyjnych. Kodeks okresla standardy jakosci
proceséw przygotowywania i przeprowadzania egzaminéw,
a takze zakres odpowiedzialnosci instytugji oferujacych
egzaminy oraz uzytkownikéw systeméw egzaminacyjnych.
Petna wersja dokumentu, takze w jezyku polskim, dostgpna

Kodeks postepowania ALTE sklada si¢ z dwéch czesci.

Pierwsza okresla zobowiazania instytugji stowarzyszonych
w ALTE, druga definiuje zakres odpowiedzialnosci uzye
kownikéw systeméw egzaminacyjnych.

W czesci pierwszej okreslone zostaly standardy obejmujace
nast¢pujace cztery obszary dziatania:
* przygotowywanie materialéw egzaminacyjnych i prze-

prowadzanie egzamin6w;
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* interpretacja wynikéw egzamindw;

* zapewnianie réwnego traktowania zdajacych (fair play);

* udzielanie informacji zdajacym.

Instytucje stowarzyszone w ALTE zobowiazuja si¢ zagwaran-

towad, ze w przypadku kazdego z oferowanych egzaminéw

podawane beda informacje dotyczace:

* celu egzaminu, jego przeznaczenia i grupy uzytkownikéw,
do ktérej jest on skierowany;

* koncepdji okreslajacej sposéb dokonywania pomiaru — na
poziomie szczegdlowosci stosownym dla danej grupy
odbiorcéws

° procesu przygotowywania materialéw egzaminacyjnych;

* doboru tresci egzaminacyjnych i specyfikacji sprawnosci
podlegajacych sprawdzeniu;

* dostgpnosci przyktadowych testéw lub probek zadan
egzaminacyjnych, arkuszy testowych, instrukeji egzami-
nacyjnych i raportéw z wynikami egzaminu;

* procedur gwarantujacych réwnos¢é szans wszystkim
egzaminowanym;

¢ warunkéw koniecznych do przeprowadzania egzaminéw.

Aby umozliwi¢ uzytkownikom systeméw egzaminacyjnych

i zdajacym wladciwg interpretacje wynikéw egzamindw,

czlonkowie ALTE gwarantuja;

* sprawne sporzadzenie zrozumialego raportu z wynikami
egzaminu, opisujacego osiagniecia egzaminowanego
w sposdb czytelny i precyzyjny;

* przedstawienie procedur, wedtug keérych dokonywana
jest punktacja i ocena;

* w przypadku gdy nie ustala si¢ wymagai minimalnych
pozwalajacych na zdanie danego egzaminu, podanie
informacji pomagajacych uzytkownikom okresli¢ taki
prég w sytuacji, gdy uznaja to za konieczne;

* opracowanie informacji ostrzegajacej przed mozliwymi
i dajacymi si¢ przewidzie¢ naduzyciami zwiazanymi
z nazbyt waska interpretacja wynikéw danego egzaminu.

Instytucje stowarzyszone w ALTE zobowiazujg si¢ do

zapewnienia réwnych szans wszystkim zdajacym, bez wzgledu

na ich ple¢, rase, pochodzenie etniczne, niepetnosprawnos¢
itp. Oznacza to, ze cztonkowie ALTE powinni zapewnic:

* weryfikacj¢ zadani i materialéw egzaminacyjnych w celu
wyeliminowania drazliwych zagadnien i tresci;

* wprowadzenie procedur zapewniajacych, ze zréznicowane
osiagniccia zdajacych sa wytacznie wynikiem umiejet-

nosci okazanych podczas egzaminu, a nie czynnikéw
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zewnetrznych, takich jak: jezyk ojezysty, pte¢, wiek czy
pochodzenie etniczne;

* jedli tylko jest to mozliwe, uwzglednienie w procedurach
przeprowadzania egzamindw zdajacych o specjalnych
potrzebach (niepetnosprawnych).

Cztonkowie ALTE zobowiazuj si¢ takze do udzielania

uzytkownikom systeméw egzaminacyjnych i zdajacym

petnych informacji dotyczacych:

* sposobu dokonywania wyboru odpowiedniego rodzaju
i poziomu egzaminu;

* zakresu egzaminu, typow zadan egzaminacyjnych, rodzajow
poleceri, stosownych strategii zdawania egzaminu;

* praw zdajacych do wgladu w stosowane wezesniej materiaty
egzaminacyjne, do powtarzania catosci lub cz¢dci egzaminu,
do powtdrnej oceny testu i do weryfikacji wynikéw;

* okresu przechowywania wynikéw egzaminu i regut ich
udostepniania osobom trzecim.

W drugiej czesci Kodeksu postgpowania ALTE okreslona zostata

odpowiedzialno$¢ uzytkownikéw systeméw egzaminacyjnych.

Na réwni z prowadzacymi egzaminy maja oni okreslone

zobowigzania wzgledem zdajacych i powinni przestrzegad

wysokich standardéw jakosci postgpowania. Kodeks ALTE
zobowiazuje ich do tego, aby:

* korzystaliz egzamindéw zgodnie z ich celem i przeznaczeniem
dla okreslonej grupy odbiorcéw;

* we whasciwy sposéb interpretowali wyniki egzamindw;

* wybierali egzaminy, ktérych procedury zapewniaja
maksymalng réwno$¢ szans wszystkich zdajacych, bez
wzgledu na ich rase, ple¢, pochodzenie etniczne, stopiert
sprawnosci itp.;

* stosowali podobne standardy informacyjne jak te, ktére
okreslono dla cztonkéw stowarzyszenia ALTE.

Zestaw wymagan minimalnych ALTE

Zestaw wymagar minimalnych okredlajacych jako$¢ egzamindw
jezykowych powstal w wyniku dtugotrwatych konsultacji
wewngtrznych. Chodzito o okreslenie rygoréw jakosciowych,
ktére bytyby mozliwe do przestrzegania przez wszystkie
instytucje stowarzyszone — zaréwno te, ktére testuja setki tysigey
kandydatéw w kazdej sesi, jak i te, keérych skala dziatalnosci nie
przekracza setki kandydatéw rocznie. Otrzymany w ten sposéb
zestaw stanowi minimalny prég dobrej jakosci oferowanych
ustug. Obecnie kazda z instytugji cztonkowskich zobowiazana
jest raz na pie¢ lat poddac si¢ zewngtrznemu audytowi ALTE
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i udokumentowa¢ przestrzeganie wszystkich zamieszczonych
ponizej 17 wymagari minimalnych. Pozytywny wynik audytu
oznacza przyznanie danemu egzaminowi lub systemowi

egzamindw prestizowego znaku jakosci ALTE — ALTE Q-Mark.

Opracowywanie materialéw egzaminacyjnych

1. Egzamin jest oparty na jasno okreslonej podstawie teoretycznej,
np. na modelu kompetencji komunikacyjnej.

2. Jasno okreslone sq: cel egzaminu, jego przeznaczenie i grupa
uzytkownikéw, do ktdrej jest on skierowany.

3. Kryteria doboru i kwalifikacje kadry przygotowujgcej
egzaminy sq jasno okreslone, a opracowywanie, ewaluacja
i weryfikacja materiatéw eggaminacyjnych odbywajq si¢ przy
udziale wiasciwych ekspertéw.

4. Poszczegdlne wersje danego egzaminu sq pordwnywalne i spdjne
co do tresci, sposobu oceniania, punktacyi i przedziatéw ocen.

5. W przypadku, gdy egzamin odnoszony jest do zewngtrznego
systemu poziomdw (np. Europejskiego systemu opisu ksztal-
cenia jezykowego), mozliwe jest praedstawienie uzasadnienia

wiarygodnosci takiego odniesienia.

Przeprowadzanie egzaminow

6. Centra egzaminacyjne wybierane sq wedtug jasno okreslonych,
publicznie dostepnych kryteridw i procedur.

7. Materiaty egzaminacyjne dostarczane sq do autoryzowanych
centréw egzaminacyjnych w sposéb zapewniajacy ich bezpieczny
transport oraz dotarcie na miejsce na czas i w na[ezytym stanie,
obieg wszystkich dokumentow jest przejrzysty, a poufnos¢
wszystkich procedur gwarantowana.

8. Przeprowadzanie egzaminu zabezpieczane jest odpowiednim
systemem komunikacji awaryjnej (telefon, Internet itp.).

9. Dane dotyczqce wynikéw egzaminu, ocen i certyftkatéw sq
odpowiednio chronione, zgodnie z wymogami lokalnych zasad
ochrony danych, a zdajacy sq informowani o przystugujgcych
im prawach dostgpu do tych danych.

10. Procedury przeprowadzania egzamindw uwzgledniajg
zdajqcych o specjalnych potrzebach (niepetnosprawnych).

Ocenianie i punktacja

11. System i sposéb punktowania i oceniania jest odpowiednio
rzetelny i precyzyjny, stosownie do celu i charakteru egzaminu.

12. Zasady oceniania sq okreslone i udokumentowane, a dane
dotyczqce jakosci pracy oceniajgcych wypowiedzi pisemne

i ustne sq gromadzone i analizowane.

Analiza testéw

13. Gromadzone i analizowane sq dane dotyczqce odpowiedniego
i reprezentatywnego wyboru zdajgcych — w celu upewnienia
sig, ze ich osiggnigcia sq wylqcznie wynikiem umiejetnosci
okazanych podczas egzaminu, a nie czynnikéw zewngtrznych,
takich jak: jezyk ojczysty, plec, wiek czy pochodzenie etniczne.

14. Dane dotyczqce analizy egzaminu na poziomie jednostek
testujqcych (poziom trudnosci, wartosé réznicujgca, raetelnosé,
standardowe odchylenie) sq gromadzone i analizowane na

podstawie odpowiedniej proby zdajacych.

Komunikacja

15. Wyniki egzaminu przekazywane sq centrom egzaminacyjnym
i zdajgcym w sposéb czytelny i sprawny.

16. Informacje na temat wtasciwego kontekstu, celu i sposobu
korzystania z egzaminu, jak réwniez specyfikacia jego tresci
i dane dotyczqce rzetelnosci pomiaru dostgpne sq dla wszystkich
zainteresowanych.

17. Wyniki egzaminu opatrzone sq informacjq na temat sposobéw

ich interpretaci i zastosowania.

Podsumowanie

Standardy jakosci stowarzyszenia ALTE zostaly wypracowane
z my$la o egzaminach bieglosci jezykowej. Sadze jednak, ze
moga one postuzy¢ do badania jakosci egzaminéw oferowanych
w kazdej innej dziedzinie.
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Rzetelnosé i trafnosc
egzaminow Cambridge English

Gillian Horton-Krueger

Egzaminy i testy jezykowe tworzone przez Cambridge English moga by¢ roznie
wykorzystywane: ,lokalnie”przez nauczycieli, np. dla zbadania postepéw uczniow,
w celach diagnostycznych (umozliwiajacych np. planowanie lekgcji), lub tez na szeroka
skale, jako egzaminy o charakterze doniostym, ktérych wyniki moga by¢ uwzgledniane
w rekrutacji na uczelnie czy przez pracodawcow. Zespot Cambridge English Language
Assessment, zajmujacy sie konstruowaniem tego typu egzaminow, ma na celu tworzenie
testow odpowiadajacych powszechnemu zapotrzebowaniu i stanowiacych trafne
irzetelne narzedzie ewaluacyjne. Tekst w jezyku angielskim jest poprzedzony krétka
synteza w jezyku polskim, opracowang przez dr Agnieszke Dryjariska, redaktor JOwS.

worzenie przez Cambridge English wysokiej jakosci
egzamin6w, ktore w wiarygodny spos6b sprawdzaja
umiejetnosci jezykowe kandydatéw, nie jest zwiazane
ze stosowaniem jakiej$ , tajemniczej receptury”, ale
stanowi skomplikowany i wieloetapowy proces. Wymaga on
starannych badan, testowania probnego (wstgpnego) oraz analizy
rezultatéw. Niniejszy artykut prezentuje wybrane procedury tego
procesu ze szczegdlnym uwzglednieniem etapéw opracowywania
zadari egzaminacyjnych i systemu zapewniajacego wysoka jakos¢
oceniania kompetencji produkcyjnych — méwienia i pisania.

Etap opracowywania zadan egzaminacyjnych

Zanim egzamin trafi do rak kandydata, musi przeby¢ dwuletnia

drogg przygotowania, poczawszy od etapu zaméwienia wstgpne;
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wersji zadani egzaminacyjnych, az do etapu redagowania ich
ostatecznej wersji. Ten proces ma na celu przede wszystkim
zapewnienie poréwnywalnosci réznych wersji okreslonych
komponentéw tego samego testu. W tym celu wybierane sg
osoby odpowiedzialne za kazdy z komponentéw testu (ang,
assessment manager), wspOlpracujace z ekspertami zewnetrz-
nymi (ang. chair), kontrolujace prace autoréw i konsultantéw
poszczegdlnych jednostek testu, a takze zajmujace si¢ etapem
ponownej weryfikacji opracowanych zadan.

Opracowanie jednostek egzaminacyjnych odbywa si¢ z wyko-
rzystaniem poradnika (ltem-Writer Guidelines) zawierajacego
wskazania dla autoréw: informacje o zasadach konstruowania
zadan testowych, przyktady jednostek testowych oraz wybédr

tematyki tekstéw. Ten poradnik zawiera takze wskazdwki
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Egzaminy Cambridge
English osiagaja wysoki
poziom rzetelnosci i trafnosci
dzieki wieloetapowej
procedurze tworzenia
zadan testowych. Niezwykle
wazne jest zaangazowanie
ekspertow majacych nie
tylko wiedze teoretyczna
(..), ale takze bogate
doswiadczenie w nauczaniu
jezyka angielskiego.

usprawniajace poszukiwanie tekstéw Zrédtowych oraz niezbedne
informacje z Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego
(ESOK]J) odnosnie do konkretnego poziomu w zakresie
wymagan gramatycznych czy leksykalnych.

Zadania, ktére zostang przyjete, po przejéciu procesu
edytorskiego sa poddawane kluczowej procedurze — testowaniu
probnemu na reprezentatywnej dla danego egzaminu populacji
uczniéw. Ten etap dostarcza informacji zwrotnych dotyczacych
poziomu trudnosci pytari oraz tego, w jaki sposéb badane zadania
pozwalaja rozréznic zdajacych o wyzszym i nizszym poziomie.
Te dane statystyczne, w potaczeniu z ocena ekspertdw, sa brane
pod uwage przy dalszym opracowywaniu testu. Materiaty, ktdre
finalnie odpowiadajg wszystkim wymaganiom (odpowiednio
opisane, z uwzglednieniem typu zadania, tematyki i dtugosci
tekstéw czy wieku egzaminowanych) trafiaja do ,banku jednostek
testowych” — bazy danych, z ktérej bezposrednio korzystaja
twércy konkretnych egzamindw.

Zapewnienie wysokiej jakosci oceniania
Zadania umotzliwiajace obiektywna oceng to te niewymagajace
oceny eksperta: mozna je ocenia¢ albo automatycznie, albo

zwykorzystaniem klucza zawierajacego wszystkie dopuszczone

odpowiedzi. Ten typ oceniania jest wykorzystywany w zadaniach
sprawdzajacych kompetencje receptywne: czytanie, stuchanie
oraz test gramatyczno-leksykalny (ang. Use of English).

Najbardziej ztozonym zagadnieniem w zakresie oceniania
jest zapewnienie rzetelnej oceny kompetencji produkeyjnych.
Gléwnie z mysla o tym whasnie rodzaju oceniania opracowano
specjalny system zapewniajacy jako$¢ oceniania — Quality
assurance for marking (QA).

Skale ocen wykorzystywane w ocenianiu kompetengji
produkeyjnych: pisania i méwienia, sa tworzone w odniesieniu do
zalecert ESOK] przez ekspertéw majacych bogate doswiadczenie
w nauczaniu jezyka angielskiego. Egzaminatorzy, kedrzy zajmuja
si¢ ocenianiem kompetencji produkeyjnych kandydatéw, sa
poddawani wieloetapowemu procesowi szkoleni i ewaluacji
umiejetnosci egzaminacyjnych. Jest to szczegdlnie trudne
w przypadku oceniania wypowiedzi ustnych, gdyz wymaga
wyszkolenia wielkiej liczby egzaminatoréw na catym $wiecie
(20 tys.). W celu zapewnienia odpowiedniej jakosci szkolenie
tych egzaminatoréw ma charakter kaskadowy — lider regionalny
nadzoruje pewng liczbe egzaminatoréw, z keérych kazdy
nadzoruje kolejna grupe dobrang juz w mniejszych okregach itd.

W przypadku wypowiedzi pisemnych liczba oceniajacych
jest mniejsza, gdyz mniej jest o$rodkéw centralnych, w ktérych
oceniane sg przestane prace, stad proces szkolenia i kontroli
jest prostszy.

Szkolenie egzaminatoréw polega na dostarczeniu im
odpowiednich materiatéw o charakterze zaréwno meryto-
rycznym, jak i organizacyjnym. W przypadku wypowiedzi
ustnych i pisemnych udostgpniane sa dwa zestawy materialéw
audiowizualnych: pierwszy szkoleniowy, drugi sprawdzajacy.
Certyfikat dopuszczajacy do egzaminowania otrzymuja tylko
te osoby, ktdrych oceny prezentowanych wypowiedzi mieszcza
si¢ w zakresie ustalonym przez ekspertéw.

Podsumowujac, egzaminy Cambridge English osiagaja
wysoki poziom rzetelnosci i trafnoéci dzigki czasochtonnej
i wieloetapowej procedurze tworzenia zadan testowych.
Niezwykle wazne jest zaangazowanie w ten proces ekspertow
majacych nie tylko wiedz¢ teoretyczna na temat konstruowania
testow, ale takze bogate doswiadczenie w nauczaniu jezyka
angielskiego. Ostatnim omawianym elementem istotnie
wplywajacym na zapewnienie jakosci procesu egzaminowania
proponowanego przez Cambridge Assessment jest staranne
szkolenie egzaminatoréw, szczegélnie tych, ktdrzy sa odpowie-
dzialni za ocenianie wypowiedzi pisemnych i ustnych.

[63]
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Ensuring validity and reliability
in large-scale examinations.

Aspects of the Cambridge English approach

Tests are produced to meet particular needs and need to be fit-for-purpose in the
contexts they serve. They may be set locally, for example by a teacher to measure
progress and provide diagnostic information for lesson planning. Or they may be
part of large-scale assessments, which will be used for high-stakes decision-making
such as selection for further study, employment or migration. An exam board like
Cambridge English Language Assessment, producing large-scale assessments, will
strive to develop tests which stand up to public scrutiny and fulfil their purpose as
a broad-based measurement tool in a valid and reliable manner, over time.

elivering a language exam which is a thorough

and fair test of the language skills and abilities of

the candidates is a complicated and multi-faceted

process, requiring careful research, trial and
analysis, with ongoing commitment through all phases of
implementation. The quality of Cambridge English exams
is less a “secret recipe” than a painstaking series of processes
which reflect a deep engagement with the research field
and a rigorous approach to practical detail. This article
selectively describes some of the practical procedures which
are followed to ensure that a Cambridge English exam tests
what it is supposed to test and provides reliable results. These
descriptions focus on the question paper production process
and the quality assurance systems for marking the productive

skills, Writing and Speaking,

The question paper production (QPP) process
When students sit a Cambridge English exam, the papers
presented to them will have taken up to two years to produce,
from the commissioning of draft materials to the production of
the final question papers (whether paper — or computer-based).
The QPP process works to ensure comparability across test
versions, one of the essential features of reliable certification.
For each of the test components (e.g. Cambridge English:
First Listening), QPP is managed by an Assessment Manager
working with an external expert, called a Chair, to lead a team

[64]

of item writers and consultants within a yearly planning and
review cycle.

Item writing draws on a set of Item-Writer Guidelines,
which are test specification documents produced for each
exam and used by the item writers who are commissioned to
produce tasks. (The slimmer Handbooks published for teachers
are also test specification documents, in this case intended
to support teaching and learning, rather than generate test
items.) The Guidelines take a practical approach and include
information about the test construct and task requirements,
as well as example items and guidelines about topic choice.
There is also information, based on past experience, which
can help item writers in the writing process; for example
advice on what to look for — and avoid — when searching for
a source text. The Guidelines contain information relating
to the relevant Common European Framework of Reference
(CEFR) level, including appropriate grammar, vocabulary
and functions or the amount of support or scaffolding to be
included. For example, tests at Al and A2 tend to offer more
visuals to provide support and there are empirically sourced
wordlists at these levels to guide learners’ lexical development.
At all levels, minimum and maximum word lengths are
specified for any input reading for each task.

Questions that do not meet the quality criteria from the
outset are rejected or rewritten. Questions that are accepted are
taken through a thorough editing process. A key component
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The quality of Cambridge
English exams is less

a “secret recipe” than

a painstaking series of
processes which reflect

a deep engagement with the
research field and a rigorous
approach to practical detail.

is pretesting, where material is tested on student populations
who are as similar as possible to the future candidate
populations. This provides performance data for each task,
including how difficult the sample of candidates found the
questions and how well the questions discriminated between
stronger and weaker candidates. These statistics, along with
the expert judgement of a pretest-review panel, enable further
adaptations to be made.

Materials which finally meet all requirements go into an item
bank, the database for the management of test content, ready
for test construction. Along with the item-writing process, the
item bank supports test comparability and thus plays a pivotal
role in the test construction process. The quality of an item
bank depends not only on the number of items it contains,
but also on the quantity and quality of the data it holds abour
the items: more information stored about an item allows for
more automated selection processes. Item features such as task
type, topic, word count, testing focus and target age-group
are logged. Other details, such as accent for Listening tasks,
can also be recorded. Statistical information, produced after
a test administration from candidate responses, is uploaded
to the relevant item. This data includes the difficulty of the
item, the facility, which is the proportion of candidates who
answered the item correctly, and the discrimination index,
which indicates how well the item discriminates between the
strong and weak candidates. Items are also classified according
to their calibration status. An uncalibrated item has no item
statistics; an item that is part-calibrated has been pretested, so
with statistics indicating how the item is expected to perform

in a live test; fully calibrated items have been included in
a live test session and taken by a sufficiently high number of
candidates with different first language backgrounds. The
information stored in the item bank is then utilized for test
construction, when a test is compiled for live use.

Quality assurance for marking

Objectively scored items are those which do not require expert
judgement for marking, in other words which can be reliably
marked using automated processes or where a key containing
all possible answers can be supplied to 2 human marker. This
type of marking is used for the task types currently found
in the Reading, Listening and Use of English components
of Cambridge English examinations.

For the Writing and (face-to-face) Speaking components,
assessment scales tied to the Common European Framework
of Reference are used, applied by expert examiners, in this case
experienced language teaching professionals. It is self-evident
that wherever marks are given by human raters using open
scales, a comprehensive quality assurance (QA) system needs
to be in place to ensure a standardized application. For both
Writing and Speaking in Cambridge English examinations,
examiners must fulfil Minimum Professional Requirements
in order to be considered. They commit to a process of
induction, training and ongoing (annual) certification, as
well as monitoring during live marking sessions and regular
statistical reliability checks afterwards. Examiners receive
feedback about their performance and may only continue
to mark if the checks indicate they are on track.

To support these QA processes, Cambridge English
Language Assessment employs a highly structured Team
Leader System which works on a cascade principle. Speaking
Examiners are grouped under Team Leaders. Team Leaders
are grouped under Regional Team Leaders, who in turn are
overseen by Professional Support Leaders. This system is
critically important, as Speaking examiners are recruited locally
by exam centres. In other words, quality and consistency of
marking have to be maintained across a worldwide network
of 20,000+ Speaking examiners. The system is similar for
Writing, but less elaborate in terms of the Team Leader
System, due to the smaller number of examiners involved,
in fewer places.

For the examiners’ yearly certification requirements, a series
of exemplar videos for Speaking, and a series of scripts for
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Delivering a language exam
which is a thorough and
fair test of the language
skills and abilities of the
candidates is a complicated
and multi-faceted process,
requiring careful research,
trial and analysis.

Writing, are marked by groups of senior examiners. The
submissions are analyzed and the outcome is a set of robust,
standardized marks. All examiners are given a selection of the
exemplar scripts/videos, first a set to analyse, then sets to mark.
‘The marks they award are compared to the standardized marks,
and examiners must meet a specified level of accuracy before
they are certified to conduct live sessions. All examiners up to
and including Professional Support Leaders, must undergo
the standardization process including marks collection, much
of which today takes place online.

In the case of the Speaking tests, alongside reliability
with respect to marking, the aspect of procedure is an
additional requirement of the QA system. Here again, the
Team Leader System around the world ensures that expertise
cascades through the system. Team Leaders guide new
examiners through a practical training process, familiarizing
them with the procedures as well as the assessment of
Cambridge English Speaking tests. This includes examiner
roles, test security, test format, materials handling, and the
function of the standardized interlocutor scripts (“frames”).
Training is followed by certification, which from then on,
as for assessment, is an annual standardization process. The
monitoring which takes place during live tests every two
years, either face-to-face or through audio recordings, covers
procedure as well as marking. Thus candidates can rely not
only on standardized marking but also on standardized
administration of the Speaking tests.

[66]

Further reading

This article has outlined processes routinely implemented to

produce each Cambridge English test paper version, as well as

some of the quality assurance processes governing the use of
examiners. If you would like to read more about these and other
aspects involved in the production and processing of a Cambridge

English examination, including grading and score reporting, use

of the Cambridge English Scale, and malpractice detection, you

will find longer and more detailed articles in Research Notes

59, February 2015. Research Notes is a quarterly published

by Cambridge English Language Assessment, reporting on

learning, teaching and assessment. Issue 59 centres on the life
cycle of Cambridge English language tests, explaining which
analyses and processes are used to ensure delivery of accurate
and meaningful results. It is downloadable free of charge from

The following five volumes in of the Studies in Language

Testing (SiLT) series set out the theories of communicative

language ability underpinning Cambridge English exami-

nations and how they feed into test development and design

(all published by Cambridge University Press):

* Geranpayeh, A. and Taylor, L. (eds) (2013) Examining
Listening: Research and Practice in Assessing Second Language
Listening. SiLT, vol. 35.

 Khalifa, H. and Weir, C. ]. (2009) Examining Reading:
Research and Practice in Assessing Second Language Reading.
SiLT, vol. 29.

e Shaw, S. D. and Weir, C. ]. (2007) Examining Writing:
Research and Practice in Assessing Second Language Writing.
SiLT; vol. 26.

* Taylor, L. (ed.) (2011) Examining Speaking: Research and
Practice in Assessing Second Language Speaking. SiLT, vol. 30.

* Weir, C.J., Vidakovic, 1., Galaczi, E.D. (2013) Measured
Constructs. A history of Cambridge English Language
Examinations 1913-2012. SiLT, vol. 37.
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Strategie korekty bledow
w konteks$cie doswiadczen ucznia,
studenta i praktykanta

Anna Pado

Praca nad poprawnoscia to jeden z waznych celéw dydaktycznych w uczeniu sie
jezyka obcego, bez wzgledu na charakter kursu, jego profil i intensywnos¢. Nawet jesli
celem zasadniczym kursu jest ksztaltowanie kompetencji komunikacyjnej, to dbalosé
o poprawnosé we wszystkich aspektach tej kompetencji powinna stale towarzyszy¢
dzialaniom nauczycieli i uczacych sie. Tymczasem poprawnos¢ jezykowa uczniow jest
czesto Zrodlem nauczycielskich frustracji, poniewaz pomimo naszych staran uczniowie
weciaz popelniaja bledy, co swiadczy¢ moze o nieskutecznosci dzialan w tej mierze.

zy stusznie frustrujemy siebie i swoich uczniéw

z powodu popelniania przez nich bledéw? Czy

umiemy skutecznie z blgdami walczy¢? Popelnianie

ich nieuchronnie towarzyszy procesowi przyswajania
jezyka. Zaktadajac prawidtowy przebieg procesu dydaktycznego,
prawdopodobiedstwo popetnienia bledu jest wysokie na
poczatkowym etapie uczenia sig, a potem stopniowo maleje,
ale nigdy nie zanika — tak jak popetnianie bledéw dotyczy
w pewnym stopniu takze uzycia jezyka ojczystego. Nigdy nie
mozemy powiedzie¢, ze poziom naszych umiejetnosci w jakims
zakresie wyklucza popetnienie bledu. A wiec zjawisko bledu
jest zjawiskiem naturalnym i wszystkie podsystemy jezyka sa
w mniejszym lub wigkszym stopniu narazone na niepoprawnos¢
i dotyczy to mowy i pisma (Grucza 1978:9-10). Powyzsze
stwierdzenie jest bardzo wazne przy planowaniu strategii
pracy nad poprawnoscia i warto u§wiadomi¢ uczacym sie, aby
podczas dzialan jezykowych nie paralizowat ich strach przed
popetnieniem bledu i aby ta obawa nie hamowata ich préb
podejmowania dziatan komunikacyjnych. A tak si¢, niestety,
dzieje, poniewaz w naszej szkolnej (i nie tylko szkolnej) tradycji

nauczania jezykéw obceych panuje kult formalnej poprawnosci,
ktéry wprawdzie nauczycielowi utatwia kontrole i oceng, ale
jest zaprzeczeniem podejsécia komunikacyjnego.

Dla dalszych rozwazan przydatna bedzie definicja biedu
jezykowego ze Stownika terminologii jezykoznawczej: Blgd
Jezykowy — forma jezykowa realizowana niezgodnie z panujgcy
w danym jezyku literackim normq. Moze ona zwracaé si¢ przeciw
normie narzuconej przez system fonologiczny i gramatyczny
danego jezyka w ogdle lub tylko przeciwko normom tzw.
poprawnosci jezykowej. W definicji zwraca uwagg wyrazenie
Jezyk literacki. Jezyk obcy uzywany w codziennej komunikacji
takim jezykiem przeciez nie jest, a wige takze rygorystyczny
stosunek do btedu nie ma uzasadnienia.

Przyczyny bledu jezykowego

Dla zrozumienia istoty bledu jezykowego i jego przyczyn
przydatne jest przywolanie pojecia transferu, czyli przenoszenia
kompetencji nabytych w jezyku ojczystym (lub innym obcym)
na dziatania jezykowe w jezyku przyswajanym. Jesli miedzy
materiatem jezykowym mowy ojczystej a przyswajanej
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zachodzi identycznos¢ strukturalna, mamy do czynienia

z transferem pozytywnym. Jesli miedzy jezykami istnieje

odmiennos¢ strukturalna, jest to transfer negatywny, keéry

nazywa si¢ interferencja (Grucza 1978:17). Wasnie interferencja
jest najwazniejszym zrédlem bledéw jezykowych, gdyz

w sytuacji, gdy uczen nie przyswoil (brak wiedzy) lub nie

utrwalit (brak nawyku) danego elementu, si¢ga po juz znane

i zautomatyzowane elementy i struktury jezyka ojczystego.

Przyczyny bledéw maja réwniez charakter pozajezykowy, moga

one wynika¢ m.in. ze sposobu nauczania/uczenia sig, np.:

* niewlasciwie dobrany materiat nauczania i niewlasciwa
jego gradacja (np. nauczanie/uczenie si¢ tylko na tekstach
pisanych lub tylko stuchanych/méwionych; podawanie
na poczatku kursu elementéw lub strukeur silnie kontra-
stujacych z jezykiem ojczystym, a wige niewykorzystanie
transferu pozytywnego);

¢ brak integracji w réwnoleglym ksztattowaniu kompetencji
komunikacyjnej i lingwistycznej, tj. praca nad poprawnoscia
(a wigc elementami jezyka) jest celem samym w sobie,
w oderwaniu od dziatani jezykowych, ktére ujawniajg
bledy uczniéw, aktywizuja poznawane $rodki jezykowe
i demonstrujg skutecznos¢ ich przyswojenia;

* pomijanie etapu ksztattowania nawykdw i egzekwowanie
umiejetnosci bezposrednio po dostarczeniu wiedzy, tj.
podaniu zasad, modeli itp.;

* nieréwne traktowanie réznych rodzajéw bledéw przez
nauczyciela (np. pomijanie bledéw fonetycznych w ksztal-
towaniu poprawnosci);

* niewyksztalcenie u uczniéw wilasciwych strategii ko-
munikacyjnych (np. uczen mysli w jezyku ojczystym
i ,ttumaczy swoje mysli” na jezyk obcy), co musi skutkowaé
bledami — gramatycznymi, leksykalnymi, stylistycznymi,
fonetycznymi;

* niewyksztalcenie strategii kompensacyjnych: uczen nie
umie ukry¢ swoich deficytéw i zamiast umiejetnie ominaé
trudny element/strukture i zastapi¢ je innymi, nie porzuca
pierwszego zamiaru i kontynuuje wypowiedz, si¢gajac
najczesciej po strukture jezyka ojezystego;

* niewyksztalcenie umiej¢tnosci integracji nabywanej
wiedzy (elementy jezyka, reguly) i wyksztatconych
nawykéw z dzialaniem jezykowym, tj. stosowaniem
wiedzy w twérczych wypowiedziach ustnych i pisemnych;

* brak wyksztatconych procedur pracy nad poprawnoscig
w jezyku ojczystym.
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Blisko$¢ obu kompetengji kluczowych (porozumiewanie
si¢ w jezyku ojczystym oraz porozumiewanie si¢ w jezyku
obcym) umozliwia przeciez przenoszenie strategii pracy nad
poprawnoscia z jezyka polskiego na obcy.

Niebagatelna rol¢ odgrywaja tez czynniki psychologiczne
jako przyczyny popetniania bfedéw. Na przyktad niektérych
polskich uczniéw krepuje whasciwa artykulacja pewnych glosek
w jezyku obcym (np. ros. o, 1, T, 1), poniewaz identyfikuja
je jako polskie regionalizmy fonetyczne. Z tego powodu
wolg zastgpowad je polskimi dzwickami, chociaz sa w stanie
poprawnie artykulowa¢ ich wlasciwe odpowiedniki. Brak
wiedzy na temat realiéw kraju jezyka nauczanego réwniez
moze by¢ przyczyna btedéw (np. nieuzywanie formy wy
lub orczestwa w rosyjskich formach apelatywnych; biedne
stosowanie zaimka du i Sie w jgzyku niemieckim).

Klasyfikacja bledow

Zapewnienie wlasciwego przebiegu pracy nad poprawnoscia

wymaga elementarnej wiedzy na temat rodzajéw bledéw.

Mozna je klasyfikowa¢ ze wzgledu na nastepujace kryteria

(Komorowska 2005:235):

¢ podsystem jezykowy, w obrebie kt6rego zostaty popetnione
bledy (bledy wymowy, pisowni, gramatyki, leksyki);

* walor komunikatywnosci przekazu (bledy globalne unie-
mozliwiajace zrozumienie przekazu i bledy lokalne wskazu-
jace na niewlasciwe uzycie, ale niezakl6cajace rozumienia);

¢ systematyczno$¢ popetniania: bledy systematyczne sygna-
lizujg brak kompetencji; bledy sporadyczne sygnalizuja
brak wprawy; przejezyczenia (blad jest przypadkowy, nie
sygnalizuje braku kompetencji).

Podziat btedéw ze wzgledu na podsystem jezykowy jest

z koniecznosci w duzym stopniu uproszczony, poniewaz wiele

zusterek nie wystgpuje w czystej postaci i nalezy je kwalifikowad

jako bledy mieszczace si¢ w réznych podsystemach (np.
fonetyczno-ortograficzne, a nawet fonetyczno-gramatyczno-

-ortograficzne). Kwalifikacja bledéw jezykowych do okreslonej

kategorii ma duze znaczenie, poniewaz determinuje strategic

pracy nad nimi.

Miejsce poprawnosci w podstawie
programowej jezykow obcych

Poprawnos¢ to wazny, ale nie nadrz¢dny cel wskazany
w podstawie programowej. Za podstawowy cel ksztalcenia
w nauczaniu jezykéw obcych nowozytnych przyjeto skuteczne



METODA

porozumiewanie si¢ w jezyku obcym w mowie i w pismie.
Priorytetem jest zatem umiej¢tno$¢ osiagania przez ucznia
réznych celéw komunikacyjnych, a poprawnos¢ jezykowa,
cho¢ odgrywa istotng rolg, nie jest nadrzednym celem
dydakeycznym (MEN 2008:42).

Nalezy wciaz przypominal, ze skuteczna komunikacja
jest celem wymienianym w podstawie programowej jako cel
gléwny na wszystkich etapach nauczania (por. wymagania
etapu/poziomu IV.2, gdzie obok skutecznej komunikacji
jako réwnolegly cel towarzyszacy wymieniana jest réwniez
poprawno$¢ jezykowa). Jednak niezaleznie od tego zapisu
nauczanie szkolne skupia si¢ na poprawnosci kosztem
komunikadji. Jak twierdzi Grzegorz Spiewak: (...) znaczenie,
Jakie praywigzuje szkota do blgdu jezykowego, stoi w jaskrawej
sprzecznosci z samq istotq i logikg podejscia komunikacyjnego.
Podejscia, kidre w nazwie ma komunikacje, a nie retoryke
(Spiewak 2013:90). Takie nadmierne przywiazanie do
doskonatosci formalnej musi rodzi¢ frustracje u obu stron:
u ucznia, ktéremu nigdy nie uda si¢ osiggnac¢ tej doskonatosci,
oraz u nauczyciela, ktéry tym kryterium bedzie mierzyt swéj
sukces dydaktyczny, wobec czego nigdy tego sukcesu nie
osiagnie, bo nawet bardzo zdolni i zmotywowani uczniowie
beda popetnia¢ btedy bedace nieodtacznym elementem
procesu przyswajania jezyka.

Realizacja gléwnego celu, tj. skutecznej komunikagji, nie
zwalnia nauczyciela ze starani o ksztattowanie poprawnosci
(fonetycznej, gramatycznej, ortograficznej). Racjonalng postawa
uczacego powinna by¢ zatem skuteczna integracja rozwijania
kompetencji komunikacyjnej z réwnolegtym ksztattowaniem
poprawnodci, ale z wlasciwym rozlozeniem akcentéw miedzy
tymi dwoma aspektami. Wéwczas swéj sukces uczeri bedzie
definiowat jako: Umiem si¢ porozumiewac i robi¢ coraz mniej
bleddéw, a nie: Dostatem kolejng pigtke z kartkdwki z gramatyki/
ze stowek (w domysle jako przewidywalny skutek: Znam tyle
stowek i regutek, ale nie umiem si¢ komunikowac).

Wprawdzie podstawa programowa nie proponuje
konkretnych strategii pracy nad poprawnoscia, jednak
ksztattowanie poprawnosci jest celem oczywistym i nazwanym
w kontekscie wymogdw szczegdtowych, np.: Uczeri dokonuje
samooceny (...) i wykorzystuje techniki samodzielnej pracy nad
Jezykiem np. korzystanie ze stownika, poprawianie blgdsw,
prowadzenie notatek. (MEN 2008:31, 35, 40 i in.). Ten wymég
koresponduje z innym: Uczert posiada swiadomos¢ jezykowq
(np. podobieristw i réznic migdzy jezykami (MEN 2008:31, 36

iin.). Popelnianie bledéw przez ucznia jest wstgpem do dalszej
pracy jego i nauczyciela, stuzacej poglebianiu tej $wiadomosci.

Tymczasem praca nad poprawnoscia w nauczaniu szkolnym
pozostawia wiele do zyczenia. Z jednej strony uczniowie
najczesciej s3 z niej rozliczani i za nig oceniani na niekorzy$¢
dziatani produkeyjnych (klaséwki z izolowanych stéw lub z form
gramatycznych — to za nie jest najwiccej stopnil). Z drugiej
strony uczen popetniajacy bledy czesto pozostawiony jest sam
sobie w pracy nad ich eliminowaniem. Z niezrozumiatych
powodéw prace pisemne sa czgsto dawane uczniom tylko
na chwile do wgladu i zatrzymywane przez nauczyciela, co
uniemozliwia obowiazkowy ciag dalszy, czyli indywidualna
pracg nad poprawnoscia pod kontrola nauczyciela, ewentualnie
uwzglednianie wspdlnych probleméw w pracy na zajeciach.
Nalezy doda¢, ze zaden znany mi dokument o$wiatowy ani
rozporzadzenie ministra nie nakazuje zabierania uczniom ich
prac! Jesli wymaga tego wewnetrzny regulamin szkolny, to jest
to wymég nieuzasadniony. Dlatego czgsto polecenie poprawy
po ewentualnym wyjasnieniu danego zjawiska jezykowego
sprowadza si¢ do zadania: Poprawcie blgdy. Tymczasem uczeri bez
pomocy nauczyciela nie zrozumie przyczyny swoich bledéw i nie
zaproponuje samodzielnie strategii ich korekty, ktéra ma swoja
logike uzasadniong rodzajem i przyczyna bledéw. Nie sprzyja
osiaganiu coraz wigkszej poprawnosci taktyka nauczyciela, ktry
po wyjasnieniu danego problemu jezykowego i pobieznym jego
wdrozeniu nie kieruje dalsza praca ucznia nad uksztaltowaniem
poprawnego nawyku. Ta faza trwa najdtuzej i w duzej czgsci musi
sic odbywa¢ w indywidualnym trybie. Jesli nauczyciel od razu
sprawdza umiejetnosci ucznia wedtug zasady: dzis regutka — jutro
klaséwka , to sprawdza jedynie przyswojenie wiedzy dotyczacej
okreslonego zagadnienia jezykowego. Jest to jednak dopiero
faza pierwsza, ktéra stanowi wstep do ksztaltowania nawyku
jezykowego. Co wigcej, ta whasnie ,klaséwka” zawiera zwykle
zadania catkowicie wyizolowane z zakresu produkdji jezykowej,
a skupiajace si¢ na formach, stowach i innych aspektach czysto
poprawno$ciowych i abstrakcyjnych, bo usytuowanych poza
komunikacja.

Swiadomos¢ bledéw u uczacych sie

Studenci I roku (a wigc niedawni uczniowie) kontynuujacy
nauke jezyka obcego, pytani o wlasne deficyty w zakresie
poprawnosci odziedziczone po etapie szkolnym, najczesciej
wskazuja braki w obrebie leksyki (opisywane jako brakuje

mi stéw) i najsilniej odczuwane jako zakldcenie lub wreez
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uniemozliwienie komunikacji. Dos¢ silnie uswiadamiane sg
btedy gramatyczne i ortograficzne (i whasciwie tylko one sg
w ich mniemaniu btedami sensu stricto). Natomiast bledy
fonetyczne (artykulacja dzwigkdw, intonacja, akeenty) sa najstabiej
uswiadamiane i w opinii uczniéw nie zaklécajg komunikacji, co
zaprzecza powszechnemu doswiadczeniu kazdego, kto stykat si¢
zoryginalnym przekazem w jezyku obcym. Podobna obserwacja
dotyczy bledéw stylistycznych, kidre whasciwie nigdy nie sa
wskazywane jako deficyt kompetencji. I nic dziwnego — te bledy
ujawniaja si¢ w produkdji, tj. méwieniu/pisaniu, a poniewaz te
obszary dziatai jezykowych s zaniedbane, to jest zrozumiale,
ze uczen/student tych deficytéw sobie nie uswiadamia.
Doswiadczenie poczatkujacego studenta — niedawnego
ucznia — rozpoczynajacego studia jezykowe pokazuje bardzo
czgsto jego catkowita bezradno$¢ wobec ksztattowania wiasnej
poprawnosci jezykowej. Pytany o techniki pracy nad elimino-
waniem bledéw poznane w szkole na lekcjach jezyka polskiego
i jezykéw obcych prawie wylacznie wymienia jedna technike:
przepisywanie wyrazéw i zdan lub. .. calej pracy. Nader czesto
jednak praca nad poprawnoscia zaczyna si¢ i koriczy wylacznie
na zasygnalizowaniu btedu przez nauczyciela czytajacego
wypowiedZ pisemna lub stuchajacego wypowiedzi ustnej
oraz na wyjasnieniu naruszonej zasady. Ta sytuacja swiadczy
o ulomnosci i niekompletnosei dyskursu miedzy nauczycielem
i uczniem w procesie eliminowania bledéw. Dyskurs ten koriczy
sie w momencie zalecenia od nauczyciela: Bledy poprawcie w domu.
Tymczasem praca nad eliminowaniem bledéw jest faficu-
chem wielu procedur, ,sprawiedliwie” rozdzielonych miedzy
nauczyciela a ucznia, poniewaz w réwnym stopniu ponosza
oni odpowiedzialno$¢ za efekt koricowy, a wigc osiagnigcie
zamierzonego stopnia poprawnosci tworzonych komunikatéw.

Strategia pracy nad poprawnoscia

Formutujac cele edukacyjne, nauczyciel powinien dazy¢ do

takiego zaplanowania procesu dydaktycznego, aby uczert mégt

polaczy¢ obie kompetencje — lingwistyczna i komunikacyjna,

to jest méwic i pisa¢ poprawnie. Realizacjg tego celu umozliwia

nastepujace zatozenia:

*  blad jezykowy jest zjawiskiem naturalnym i dopuszczalnym;

* blad jest przewidywalny (dlatego mozna mu zapobiec,
stosujac odpowiednie strategie uprzedzajace);

* atmosfera na zajeciach nie powinna wywolywaé obawy
przed popetnianiem bledéw (skrgpowanie wobec nauczyciela
i kolegdw, ze moge popetni¢ btad);
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* uczniowi nalezy zapewni¢ komfort wykonywanych zadas,
aby nie dopusci¢ do popetnienia bledu (podpowiedzi, odpo-
wiednio spreparowane materialy dydaktyczne zapobiegajace
popetnieniu bledu);

* oprécz bledéw wspélnych dla grupy, kazdy uczen ma swoj
wlasny repertuar deficytéw, co wymaga od nauczycicla
stosowania indywidualnego podejscia do uczniéw i mo-
nitorowania ich indywidualnej pracy nad poprawnoscia;

*  blad nie jest zjawiskiem abstrakcyjnym, ujawnia si¢ w dzia-
taniach jezykowych, a wigc praca nad poprawnoscia nie
moze przebiega¢ w oderwaniu od tych dziatan, lecz musi
by¢ écisle z nimi zintegrowana.

Dziatania dydakeyczne stuzace eliminowaniu bledéw powinny

przebiega¢ z uwzglednieniem nastepujacej triady: wiedza —

nawyki — umiejgtnosci.
A wigc zlecajac uczniom poprawe bledéw, nauczyciel w swoich
dziataniach powinien uwzgledni¢ nastepujace aspekty:

1. Dostarczenie uczniowi wiedzy (na czym polega blad, jakie

sa jego przyczyny, jaka jest prawidfowa forma, prezentacja
w uzyciu, . w tekscie). Wiedze konieczng do zrozumienia
danego zjawiska uczeni otrzymuje w réznej postaci. Moga
to by¢ reguly, definicje, paradygmaty odmian, uproszczone
schematy, wykresy, tablice gramatyczne, demonstracja
wymowy czy intonacji wraz z odpowiednim dla danej
grupy odbiorcéw komentarzem itp.

2. Ksztaltowanie nawykéw (cel: ,zagtuszy¢” stare, a uksztat-
towa¢ nowe nawyki). Ksztattowanie nowego nawyku, czyli
,zapominanie” bledu, to gléwna i najbardziej czasochtonna
cze$¢ pracy ucznia, ktdrej pominiecie lub niedostateczne jej
uwzglednienie w procedurze korekty sprawi, ze ten sam
btad zostanie przez uczacego si¢ ponownie popetniony.
Nalezy mie¢ $wiadomos¢, ze zaden podrecznik nie zmiesci
kompletu ¢wiczen stuzacych uksztattowaniu tych nawykéw,
dlatego do zadan nauczyciela nalezy:
~ po pierwsze: krytyczna ocena sposobu prezentadji, opisu
iwdrozenia danego problemu przedstawionego w podreczniku
lub w zeszycie ¢éwiczeti, by¢ moze warto zamieni¢ opisowa
regule z podrecznika na uproszezony schemat ilustrujacy dany
problem (lub poprosi¢ o to uczniéw), przedstawic¢ zjawisko
w tekscie (lub poprosi¢ o zidentyfikowanie go w tekscie)
i sktoni¢ uczniéw do samodzielnych wnioskéw, przywota¢
odpowiedni fragment tablic gramatycznych, u§wiadomi¢ (lub
skfoni¢ uczniéw do refleksji nad danym zagadnieniem w jezyku
ojczystym) ewentualny kontrast z jezykiem ojczystym itp.;
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= po drugie: dostarczenie odpowiedniej liczby dodatkowych
¢wiczeni zapewniajacych skuteczng korekte. O wiele
skuteczniejsze beda oczywiscie ¢wiczenia autorskie, po-
niewaz tylko nauczyciel, a nie autor podrecznika ma petng
$wiadomo$¢ potrzeb grupy lub pojedynczych uczniéw.
Cwiczenia takie powinny mie¢ swoja logike i prowadzi¢
od prostego wdrozenia poprzez automatyzowanie i utrwa-
lenie do poprawnego stosowania w tworzonym tekscie
(méwionym/pisanym). Strukturg i rodzaj tych éwiczen
narzuca specyfika danego jezyka. Na przyktad Zrédlem
bledéw gramatycznych w jezyku rosyjskim jest czesto
kontrast z jezykiem polskim w zakresie form odmiany
wyrazéw. Dlatego tez praca nad ksztattowaniem nawyku
moze polega¢ na u§wiadomieniu sobie na wstepie tego
kontrastu, a nast¢pnie obejmowac dalsze dziatania, kolejno
od tworzenia izolowanych form poprzez uzycie ich w zwiaz-
kach wyrazowych, zdaniach, tekstach (por. Tabela 1.).
3. Sprawdzanie umiejetnosci — skutecznosci przyswojenia
wiedzy i uksztaltowania nawyku w dzialaniu jezykowym
(g. w produkeji: méwieniu, pisaniu — sterowanym lub
tworczym, ustrukturyzowanym lub catkowicie sponta-
nicznym). Tylko sprawdzanie w dziataniu jezykowym
ma sens, gdyz wéwczas uczen jest skupiony na tresci
swojej wypowiedzi i jej warto$ci komunikacyjnej, a dany
problem poprawnos$ciowy realizuje jak gdyby ,,przy okazji”,
co ujawnia realne opanowanie danej reguty. Niestety,
najczestsza forma sprawdzania poprawnosci jest kolejna
klaséwka z izolowanych form, zdan, a nawet stéw, mimo
Ze mamy uczy¢ poprawnego porozumiewania sie.
Jak wspomniano wyzej, oprécz bledéw wspélnych dla
calej grupy kazdy uczert ma wlasny repertuar deficytéw
i indywidualne potrzeby dotyczace tempa i sposobu pracy.
Dlatego w strategii pracy nad poprawnoscia konieczne jest
zindywidualizowane podejscie do uczniéw. Sprzyja temu
prowadzenie przez ucznia dodatkowego zeszyru popraw,
narzgdzia bardzo pomocnego i ulatwiajacego kontrolg
postepdw przez nauczyciela, a takze wdrazajacego ucznia
do samodzielnej pracy nad poprawnoscia. Praca z zesgytem
popraw powinna przebiega¢ nastgpujaco:
* uczniowi zasygnalizowano btad (podczas wypowiedzi
ustnej, zadania pisemnego);
* uczen wprowadza go do wlasnej ewidencji (zesgytu popraw),
nazywajac go w uproszczony i czytelny sposéb uméwiony
z nauczycielem, np. n00ve30 — kapvepa (uzycie znakdw » i v),

pas. —pac. (pisownia przedrostkéw), karmic koty — kopmums
kowsex (kontrast z jezykiem polskim w odmianie rzeczowni-
kéw zywotnych rodzaju zeriskiego w bierniku); ¢ xopouum
cmyoenmom — o xopouiem cmyoenme (kontrast w formie
narzednika i miejscownika rodzaju meskiego i nijakiego) itp.;
* uczniowi podpowiedziano technike pracy w zaleznosci
od kategorii bledu, w tym kolejno$¢ wykonywania
zadani (przepisywanie wyrazéw, zdar, tworzenie form,
stosowanie tych form w prostych konstrukejach, przeno-
szenie wyrazéw z bledem w nowe konteksty, ukladanie
zdan/dialogéw itp.). Uczen éwiczy regule, a nie ten
jednostkowy btad, ktéry popetnit. Rodzaj proponowanych
¢wiczen zalezy oczywiscie od zaawansowania jezykowego
ucznia i etapu nauki, a wigc i od stopnia jego §wiado-
mosci jezykowej (w tym dotyczacej jezyka ojczystego);
* nauczyciel sprawdza wykonanie ¢wiczen i udziela dodae
kowej pomocy (daje wskazéwki, ¢wiczenia).
To narzedzie sprawdza sie na kazdym etapie nauczania, nawet
u dorostych uczniéw. Konsekwentna i systematyczna praca tq
technika stopniowo i skutecznie eliminuje bedy, ksztattuje
$wiadomos¢ jezykowa ucznia (w tym uczy odnoszenia bledu
do okreslonych kategorii), wdraza do samodzielnej pracy nad
jezykiem, uczy korzystania z réznych pomocy, np. stownikéw
lub tablic gramatycznych.

Student praktykant w konfrontacji z bledami

Uczniowie i studenci uczacy si¢ jezyka w szkole i na studiach
swalcza” z wlasnymi bledami. Jako praktykanci po raz
pierwszy konfrontujg si¢ z bfgdami popelnianymi przez
innych. W trakcie swojej prakeyki przedmiotowej i zgodnie
z jej regulaminem student przyjmuje na siebie rol¢ m.in.
asystenta nauczyciela, w ramach ktérej moze poprawia¢
prace ucznia — domowe i kontrolne. Jesli studenci nie
sa do tego odpowiednio przygotowani, poprawiajac te
prace, prawdopodobnie wykorzystaja wlasne doswiadczenie,
ktére czesto sprowadza sie do ulomnej procedury opisanej
wyzej (Ja wskazatem bledy, ty je popraw). Nawet studenci,
ktérzy podczas pracy nad jezykiem w trakcie studidéw
poznaja w praktyce skuteczniejsza strategic korekty (wyzej
opisang: wiedza — nawyki — umiej¢tnosci), odwotuja si¢
raczej do swojego szkolnego doswiadczenia jako whasciwego
w odniesieniu do uczacych sie w warunkach szkolnych.
Dlatego w programie specjalizacji nauczycielskiej powinny
znalez¢ swoje miejsce strategie korekty bleddw jezykowych.
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Przyczyna

Korekta

Blad
ortograficzny

—jezyk
niemiecki

Btad
gramatyczny
- jezyk
rosyjski
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Uczen zamiast
poprawnej formy
Wiederholungsiibungen
zapisuje:

Widerholungsiibungen

Btedne stosowanie
formy przymiotnika
w miejscowniku lp.:
0 bonbuuM 20poode
zamiast 0 Oonbulom
2opooe.

Brak rozréznienia
form narzednika

i miejscownika.

Interferencja jezyka
polskiego: w jezyku
polskim potaczenie

wie czytane jest jako
[Wie]. Uczen zapisuje
stowo tak, jak je styszy;
nie potrafi wyréznié¢ w
wyrazie morfemu wieder,
ktéry pojawia si¢ w wielu
innych wyrazach oraz
wystepuje samodzielnie;
w j. polskim nie wyst¢puja
wyrazy ztozone z tak wielu
morfeméw.

Przyczyna takiego

bledu jest brak wiedzy,
nieuksztaltowany nawyk
oraz silna interferencja
jezyka polskiego, gdzie
forma przymiotnika

w narzedniku i
miejscowniku jest
identyczna (z dobrym,

o dobrym).

*  wiedza:

obserwacja zjawiska w tekscie; podzial wyrazu
na morfemy; podanie informacji, ze dyftong
[ze] w jezyku niemieckim wymawia sig jako [7:];
podanie przyktadéw wyrazéw z dyftongiem;

* nawyki:

oddzielanie przedrostka od rdzenia, dzielenie
wyrazéw na morfemy, ukladanie zdan z wyra-
zami, w ke6rych wystepuje dyftong ie, zapisy-
wanie wyrazéw z dyftongiem ze stuchu, dyk-
tando czastkowe lub fonetyczne z podobnymi
potaczeniami itp.

* umiejetnosci:

poprawne stosowanie w wypowiedziach
pisemnych sterowanych i twérczych.

* wiedza:

Uczniowie obserwuja dane formy w tekscie
i probuja stwierdzi¢ réznice miedzy jezykiem
ojczystym i rosyjskim. Nauczyciel wraz
z uczniami przedstawia zasade na schemacie
oraz analizuje z uczniami tablice gramatyczna,
poréwnujac formy narzednika i miejscownika
réznych przymiotnikéw;

e nawyki:

- tworzenie form w N i Mjs od wyrazed
przymiotnik + rzeczownik, np.:

CNOCOOHbLIL CMYOEHM — €O CNOCOOHbIM
CMYyOeHmoM — 0 CnocoOHOM cniyoenme itp.

= stosowanie podobnych wyrazel w gotowych
zdaniach

- ukladanie samodzielne zdari

- tworzenie pisemnie krétkich tekstéw
zwartych / dialogéw z uzyciem przym i rzecz.
W, N i Mjsc.

* umiejetnosci:

stosowanie nowej wiedzy w komunikacji
(ten btad bedzie widoczny gléwnie w pracach
pisemnych).
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Przyczyna

Korekta

Btad
leksykalny
- jezyk
angielski

Btad
fonetyczno-
ortograficzny
- jezyk
francuski

Bfedne zastosowanie
stow typu:
Hearl/liften

Uczen nie réznicuje
w wymowie/ pisowni
meskiej i zeriskiej
formy przymiotnikéw
okreslajacych
pochodzenie i
narodowos$¢, np.
polonais — polonaise;
[frangais — frangaise;
Japonais — japonaise.

Przyczyna jest najczgsciej
brak wiedzy nt. uzycia
tych czasownikéw i brak
wyrobionego nawyku ich
stosowania. Uczent moze
sobie nie u$wiadamia¢,

ze w jezyku ojczystym
odpowiedniki tych
czasownikow (styszed/
stucha() takze maja inne
znaczenie (nie moga by¢
traktowane jako synonimy)
i réwniez wystepuja

w réznych kontekstach,

a wigc: Styszysz mnie?/Can
you hear me? Stuchajcie

i powtdrzciel/LiSten and
repeat!

Uczen nie zna reguly
fonetycznej, ze koricéwka
-ais wymawiana jest

w jezyku francuskim

jako /e/, natomiast
koricéwka -aise jako /ez/,
np. polonais (polski)
Ipa.lo.ng/ vs. polonaise
(polska) /pa.lo.ngz/.
Uczent ma niedostatecznie
wyksztatcony nawyk
fonetyczny/ortograficzny
lub nie potrafi zastosowaé
wyksztatconego nawyku
w swobodnej wypowiedzi
ustnej/pisemne;j.

Tabela 1. Strategie korekty btedéw — przyktady zadan studentéw. Oprac. wiasne.

* wiedza:

Nauczyciel powinien zaprezentowad zasadg poprzez
podanie przyktadéw zdan lub krétkich tekstéw
zwartych z uzyciem obu czasownikéw. Uczniowie
z pomoca nauczyciela prébuja zdefiniowad réznice
w znaczeniu tych wyrazéw. Pomocne bedzie podanie
polskich odpowiednikéw tych zdan.

* nawyki:

Po prezentacji réznicy pomigdzy tymi wyrazami
uczniowie moga wypetnia¢ dialog odpowiednimi cza-
sownikami, ttumaczy¢ zdania, uzupetnia¢ luki, uzywaé
w krétkich wypowiedziach ustnych/pisemnych itp.
* umiejetnosci:

Stosowanie nowej wiedzy i wyksztatconego nawyku
w komunikacji (w wypowiedziach ustnych i pisem-
nych spontanicznych i ustrukturyzowanych).

* wiedza:
Nauczyciel wyjasnia uczniowi, jaka jest prawidiowa
wymowa koricowek -ais oraz -aise w jezyku francuskim;
nauczyciel przedstawia réznice w wymowie kodcédwek
-ais i -aise przy pomocy schematu skfadajacego sie
z réznych przymiotnikéw okreslajacych narodowos¢
odmienionych w rodzaju meskim i zedskim.

* nawyki:
Uzupetnianie zdan przymiotnikami w odpowiednim
rodzaju; ustny dryl wymowy poszczegdlnych przymiot-
nikéws ttumaczenie z jezyka polskiego na jezyk francuski
zdan zawierajacych przymiotniki okreslajace narodowos¢
odmienione w rodzaju meskim lub zeriskim; dyktando
zawierajace przymiotniki okreslajace narodowosé
zakonczone na -ais lub -aise w zaleznosci od rodzaju.

* umiejetnosci:

Poprawne wymawianie/ pisownia przymiotnikéw
okreslajacych narodowo$¢ odmienionych w rodzaju
meskim lub zeriskim w twérczych wypowiedziach
ustnych/pisemnych.
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Ta tematyka powinna uwzgledni¢ nastepujace aspekty:

* wiedzg teoretyczng o btedach jezykowych (definicja
bledu jezykowego, jego Zrédta, rodzaje bledéw, sposoby
sygnalizowania bledéw itp.);

* miejsce poprawnosci w podstawie programowej wobec
innych celéw edukacyjnych;

* podejécie nauczyciela do btedéw: akceptacja (btedy
w spos6b naturalny towarzysza uczeniu si¢) z réwnolegla
konsekwentna ich eliminacja (uczen dazy do poprawnego
komunikowania sie);

* umiejetnosci praktyczne (rozpoznawanie bledéw jezy-
kowych i ich identyfikowanie pod wzgledem rodzaju,
okrelenie przyczyny bledu, wybér skutecznej strategii
korekty dla grupy uczniéw lub dla ucznia indywidualnie,
ocenianie/punktowanie poprawnosci w aspekcie skuteczne;
komunikacji).

W ramach rozwijania tych umiejetnosci studenci wykonuja

nastepujace zadania praktyczne:

* obserwacja strategii pracy nad poprawnoscia w pod-
recznikach i zeszytach ¢wiczeni do jezyka obcego (jak
prezentowany jest problem, jak uczen jest wdrazany do
danego zjawiska, jak odbywa si¢ ksztaltowanie nawyku
oraz sprawdzenie opanowania danej reguty);

¢ ewaluagja i modyfikacja rozwiagzai w podrecznikach (np.
zamiana ,regutki” na czytelny schemat, propozycja dodat-
kowych éwiczen ksztattujacych nawyk oraz sprawdzajacych
skuteczno$¢ korekty w produkeji ustnej lub pisemnej itp.);

* konfrontacja z wlasnymi bledami (analiza wlasnych prac
pisemnych z poprzednich lat nauki jezyka);

* przykladowe propozycje korekty bledéw wiasnych oraz
zauwazonych u uczniéw podczas prakeyki.

Po tych wstepnych dziataniach studenci wykonuja prace,

w ktérej demonstrujg praktyczne umiejgtnosci stosowania

procedur korekty bledéw jezykowych. Na wybranych

przyktadach typowych bledéw popetnianych przez Polakéw

w réznych jezykach proponuja strategic korekty, uwzgledniajac

jej kolejne etapy:

* identyfikacja i opis bledéw;

* wskazanie ich przyczyn i w zaleznosci od nich dobér
odpowiednich dziatar;

¢ dostarczenie wiedzy na temat danego problemu;

* uksztattowanie odpowiedniego nawyku;

* sprawdzenie skutecznosci tych dziatan w prakeyce

(méwienie, pisanie).
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Praca ma charakter dokumentu opisujacego wszystkie
powyzsze procedury dotyczace réznych rodzajéw bledéw
(fonetyczne, gramatyczne, ortograficzne, leksykalne —
por. Tabela 1.), a jego uzupetnieniem jest propozycja
autorskich ¢wiczen opracowanych dla wybranego bledu.
Wprowadzenie powyzszych tresci do programu zajeé
z metodyki oraz ich przelozenie na aspekt praktyczny ma
na celu u§wiadomienie przysztym nauczycielom znaczenia
pracy nad poprawnoscia i mozliwos¢ jej egzekwowania
od uczniéw pomimo nadrz¢dnosci komunikacji jako celu
nauczania/uczenia si¢. Przyszly nauczyciel uczy si¢ w ten
spos6b rozumienia procesu ksztaltowania poprawnosci
i wspdlnej z uczniem odpowiedzialnosci za skuteczng
eliminacje deficytéw poprawnosciowych. Jego starari nie
powinien cechowa¢ ani nadmierny rygoryzm, ani nadmierna
tolerancja w stosunku do bledéw jezykowych, poniewaz
(...) rolg nauczyciela jezyka obcego jest przekonacd ucznidw,
ze blgd ro krok, ktdry zawsze warto zrobié, a nie grzech czy
powdd do wstydu, cos, czego nalezy unikad za wszelkq cene.
Jak powiedziat Allan R. Sandage: ,, Jesli nie popetniasz zadnych
bledow, to widocznie nie starasz sig odpowiednio mocno”

(Spiewak 2013:91).
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Potrzeby nauczycieli jezykow
specjalistycznych a programy ksztalcenia
1 formy doskonalenia zawodowego

Elzbieta Lesiak-Bielawska

Celem niniejszego artykulu jest ogolna analiza potrzeb nauczycieli jezykow specja-
listycznych (JS). Ze wzgledu na zlozony charakter pracy nauczycieli jezyka specjali-
stycznego i wielosé rol odgrywanych w procesie dydaktycznym, niepokojacy wydaje
sie fakt, iz w dostepne;j literaturze przedmiotu tak niewiele uwagi poswiecono wlasnie
potrzebom nauczycieli, mozliwosciom ich ksztalcenia, doskonalenia czy dalszego
rozwoju. Artykul opiera sie w gldwnej mierze na publikacjach anglojezycznych, ale
przedstawione w nim uwagi i wnioski moga dotyczy¢ innych jezykow.

ak zauwazaja Robinson (1991) i Basturkmen (2006),

nauczanie jezyka specjalistycznego nie rézni si¢

w znaczacy sposéb od nauczania jezyka obcego (JO) do

celéw ogélnych. Zdaniem Gajewskiej i Sowy (2014),
réznice migdzy nauczaniem jezyka ogélnego i JS sprowadzaja
si¢ gléwnie do wiedzy specjalistycznej w danej dziedzinie
oraz dostosowania celéw i tresci nauczania do konkretnych
potrzeb docelowych odbiorcéw. Przez pojecie nauczania JS
rozumiem nauczanie i uczenie si¢ JO ukierunkowane na
potrzeby uczacych sie, ktdre sprowadzaja si¢ do wykorzystania
jezyka w réznych kontekstach komunikacyjnych.

Owe rézne konteksty komunikacyjne sprawiaja, ze kursy JS
dzieli si¢ na te do celéw akademickich (np. jezyk angielski na
potrzeby studiéw medycznych) i do celéw zawodowych (np.
jezyk angielski dla lekarzy) (Basturkmen 2010). Ze wzgledu
na do$wiadczenia zawodowe czy akademickie uczacych sie,
kursy JS moga by¢ zaprojektowane dla nowicjuszy (tj. kursy

przed rozpoczeciem studiéw lub pracy), dla 0séb studiujacych
lub pracujacych (gj. kursy odbywajace sie w toku studiéw lub
w trakcie wykonywania pracy zawodowej), oraz dla oséb po
studiach i/lub zdobyciu doswiadczenia zawodowego. Kazda
z opisanych wyzej sytuacji ma okreslone implikacje zar6wno
dla wiedzy fachowej, jak i dla stopnia ukierunkowania go na
specjalizacjg uczacych si¢ (Robinson 1991).

W wielu przypadkach nauczanie JS stanowi odwrdcenie
klasycznej sytuacji dominacji kompetencyjnej nauczyciela nad
uczniem (Gajewska i Sowa 2014:107), co w znaczny sposdb
réznicuje nauczanie JS i jezyka ogdlnego, oddziatujac na
metodyke nauczania JS, zwlaszcza w sytuacji, gdy nauka staje
si¢ coraz bardziej ukierunkowana na wiedzg specjalistyczna
(Dudley-Evans i St John 2009).

Wigkszos¢ autoréw jest zgodna, ze praca nauczyciela JS
obejmuje nie tylko nauczanie (Robinson 1991; Dudley-Evans
i St John 2009; Hutchinson i Waters 2010; Belcher 2006).
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Dudley-Evans i St John (2009:13) uzywaja nawet terminu
praktyk (ang. practitioner), co, ich zdaniem, w pelni oddaje
zlozony charakter pracy nauczyciela JS. Wymieni¢ mozna
nastgpujace zadania realizowane przez nauczyciela JS w procesie
dydaktycznym (Lesiak-Bielawska 2015):

*  przeprowadzenie gruntownej analizy potrzeb docelowych
odbiorcéw kursu i zasadny wyb6r elementéw leksykalnych
jezyka fachowego czy cech dyskursu oraz elementéw kultury
specjalistycznej, ktére maja by¢ nauczane;

*  projektowanie sylabusa na podstawie analizy potrzeb;

* wyszukanie i/lub adaptacja materiatéw dydaktycznych;

* ewaluacja wykorzystanych materialéw oraz samego kursu;

* praca badawcza, ktéra na etapie analizy potrzeb jest
powiazana z analiza danych jezykowych dostgpnych
w formie probek tekstéw i/lub korpuséw tekstéw specja-
listycznych oraz z okre$leniem subiektywnych potrzeb
uczacych sig; nieodlaczny element pracy nauczyciela JS
stanowi poréwnanie wyjsciowego poziomu kompetencji
i sprawnosci priorytetowych uczacych si¢ z korficowym
poziomem biegtosci;

* wspomaganie procesu nauczania/uczenia si¢ przez wyko-
rzystanie technologii informacyjnych.

Nauczyciel JS odgrywa zaréwno role doradcy, wspdtpracujacego

z nauczycielami przedmiotéw specjalistycznych podczas

realizacji programéw zintegrowanego ksztafcenia przedmio-

towo-jezykowego (Taillefer 2013), jak i interkulturowego
mediatora i mentora promujacego ksztalcenie przez cate zycie.

W ten spos6b nauczyciel JS dziata niejako w ramach realizacji

postanowient Deklaracji bolotiskiej i tworzenia Europejskiego

Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (Bocanegra-Valle 2012).

W wigkszosci kontekstéw nauczania jezyka specjalistycznego
dochodzi takze koniecznos¢ radzenia sobie przez nauczyciela
z dziedzing wiedzy, kt6ra nie jest mu dobrze znana. Z powodu
tej charakeerystycznej dla réznych kontekstéw nauczania JS
réznicy w zakresie wiedzy fachowej miedzy uczacymi sie
a nauczycielami, nauczyciele JS okreslani sa jako niechetni
mieszkaricy w dziwnym i nieznanym kraju (Hutchinson
i Waters 2010:158, ttum. wiasne), ktdry dla wielu z nich jest
przerazajgcy (Belcher 2006:139, thum. autora). Zdecydowana
bowiem wickszo$¢ nauczycieli JS rekrutuje si¢ sposréd absol-
wentéw filologii z ogdlnym przygotowaniem dydaktycznym,
ktdrzy we wlasnym zakresie zglebiaja wiedzg specjalistyczna.
Nauczyciele z wyksztatceniem filologicznym i przygotowaniem
dziedzinowym sa nieliczni (Lesiak-Bielawska 2015).
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Rola wiedzy specjalistycznej w nauczaniu
jezyka specjalistycznego

Zagadnienie roli wiedzy specjalistycznej i wymaganych od
nauczyciela JS kompetencji w tym zakresie jest przedmiotem
licznych kontrowersji. Early (1981) podkresla wzglednie
ograniczony zakres kompetencji dziedzinowej nauczyciela,
stwierdzajac, ze w wielu przypadkach jest prawdopodobne,
iz uczacy si¢ beda dysponowac bardziej doglebna wiedza
dziedzinowa niz sam nauczyciel.

Odpowiedz na pytanie, kto bedzie lepszym nauczycielem
JS: filolog z przygotowaniem dziedzinowym, dyplomowany
specjalista, np. prawnik z kursem pedagogicznym, czy
nauczyciel JO z ogdlna wiedza o danej specjalizacji i typowym
dla niej dyskursie — wydaje si¢ wyjatkowo niejednoznaczna.
Jak zauwaza Robinson (1991), wszystko zalezy od kontekstu
nauczania komunikacji specjalistycznej, rodzaju kursu JS,
instytugji zlecajacej jego zaprojektowanie czy specyficznych
potrzeb docelowych odbiorcéw. Kazda sytuacja jest inna,
a odpowiedZ, wymaga uwzglednienia szeregu czynnikéw.
Jednym z nich sa do$wiadczenia zawodowe uczacych sie.
Inaczej wyglada kwestia wiedzy dziedzinowej nauczyciela,
jezeli odbiorcami kursu sa nowicjusze w danej dziedzinie,
inaczej — jezeli s3 to osoby studiujace lub pracujace. Kolejnym
waznym czynnikiem sa wymagania instytugji zlecajacej
zaprojektowanie kursu JS. Biorac je pod uwagg, nauczyciel
czgsto zostaje zobowiazany do ukierunkowania tworzonego
kursu na kompetencje i sprawnosci priorytetowe wymagane
w okreslonym $rodowisku zawodowym. Kolejny wazny czynnik
dotyczy dostepnosci réznych form pomocy do nauczania JS,
np. stosownych materiatéw dydaktycznych, pracy zespotowej,
wspdlpracy z nauczycielami przedmiotéw dziedzinowych
czy tez czasu potrzebnego nauczycielowi JS na opanowanie
podstaw wiedzy specjalistycznej (Lesiak-Bielawska 2015).

Jak natomiast wyglada kwestia wiedzy specjalistycznej
w przypadku kurséw ukierunkowanych na dana dziedzing i jej
dyskurs? Ponizej dokonujg przegladu opinii przewijajacych si¢
w literaturze przedmiotu. Taylor (1994) uwaza, ze nauczyciel
JS o pozytywnym nastawieniu i zainteresowaniach tre§ciami
zawodowymi jest zdecydowanie lepszym nauczycielem niz
specjalista dziedzinowy, ktéry nader czgsto trakeuje wiedzg
jezykowa i specjalistyczng jako oczywiste. Ferguson (1997)
wyraza przekonanie, ze chociaz wiedza specjalistyczna jest
bardzo potrzebna w nauczaniu JS, programy ksztatcenia w tym

zakresie nie sa w stanie jej zapewni¢. Gajewska i Sowa (2014)
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konstatuja, ze nauczyciel JS powinien posiada¢ znajomos¢
danej dziedziny w co najmniej podstawowym zakresie oraz
mie¢ §wiadomos¢ obszaréw swej kompetencji, co w praktyce
sprowadza si¢ do umiejgtnosci zadawania inteligentnych pytai
na temat poruszanych na zajeciach zagadnien (Hutchinson
i Waters 2010). Master (2005) dokonuje przegladu dyskusji
na ten temat w postaci continuum. Na jednym jego koricu
plasuja si¢ poglady, ktérych autorzy wyrazaja przekonanie,
ze wiedza dziedzinowa stanowi potencjalng przeszkodg
i utrudnia nauczycielowi JS wypetnianie jego prawdziwej
roli. Na drugim biegunie znajdujg si¢ propozycje dotyczace
ksztalcenia dziedzinowego w JO, podporzadkowujace wiedzg
jezykoznawcza wiedzy specjalistycznej. Master jest zdania, ze
nauczyciele ]S sa z reguly lepiej przygotowani do nauczania JS
niz przedmiotowi specjalisci. Wyjatek od tej reguty stanowia
specjalistyczne konteksty nauczania, np. JS dla kontroleréw
ruchu lotniczego.

Wydaje sie, ze w pewnych kontekstach nauczania warto
skorzysta¢ z do§wiadczeri Uniwersytetu w Birmingham
i opracowanego tam podejscia do nauczania jezyka angielskiego
jako JS, ukierunkowanego na wasko rozumiana specjalizacje
studentéw (Dudley-Evans i St John 2009). Okreslane jest
ono jako nauczanie w zespole (ang. team teaching) i w
jego realizacje zaangazowane sg trzy strony: nauczyciel JS,
specjalista dziedzinowy i studenci. Nauczyciel odgrywa role
mediatora, a wi¢c osoby posredniczacej w procesie przyswajania
wiedzy przedmiotowej w jezyku angielskim przez studentéw.
Jak wyjasniaja Johns i Dudley-Evans (1985), racjonalne
uzasadnienie tego podejscia sprowadza si¢ do potrzeb: student
otrzymuje informacje zwrotna o czynionych postepach, a w
razie potrzeby — pomoc nauczyciela JS; natomiast specjalista
dziedzinowy upewnia si¢, czy jego sposéb porozumiewania
si¢ ze studentami jest dostosowany do ich potrzeb, czy tez
wymaga modyfikacji.

Dostepne programy ksztalcenia i formy
doskonalenia nauczycieli JS

Jak zauwazaja Master (2005) i Basturkmen (2014), dokonujacy
przegladu artykuléw publikowanych na tamach English for
Specific Purposes, poczynajac od 1980 r., zagadnienia takie, jak
potrzeby nauczycieli JS czy ich ksztalcenie, nie s3 tam czestym
tematem. Warto tez zwréci¢ uwage na bardzo ograniczong
liczbe badari poswicconych nauczaniu JS (Basturkmen 2006;
2014). Ten stan rzeczy jest niewatpliwie niepokojacy, zwazywszy

na ogromne zapotrzebowanie na JS na rynku pracy oraz na
fakt, ze potrzeby nauczycieli JS stanowia istotny punkt wyjscia
do opracowania programéw ksztalcenia (Basturkmen 2014).
Stan ten nie oznacza jednak catkowitej marginalizacji tej
kwestii. Strevens (1988) stwierdza, ze programy ksztalcenia
dla nauczycieli jezyka angielskiego do celéw specjalistycznych
(JACS) powinny zawiera¢ elementy, ktérych programy
ksztatcenia nauczycieli jezyka ogdlnego sa pozbawione.
Ewer (1983) dodaje, ze ksztalcenie to powinno obejmowaé
podstawy jezykoznawstwa stosowanego oraz znajomo$é
konkretnej dziedziny, ktéra wynika ze wspétpracy nauczyciela
ze specjalista i z pracy z docelowymi odbiorcami kursu JS.
Master (2005) z kolei proponuje dwie Sciezki ksztalcenia
nauczycieli JACS — ogélna, przeznaczona dla nauczycieli bez
doswiadczenia, oraz specjalistyczna. W pierwszym przypadku
sugeruje wlaczenie do programu kursu takie bloki tematyczne,
jak: historia i rozwdj JACS, gtéwne konteksty nauczania,
rozwéj sprawnosci jezykowych, opracowanie materialéw i ich
ewaluacja, tworzenie sylabuséw kurséw, ocena i ewaluacja
efektywnosci kursu, administrowanie oraz skoncentrowanie
si¢ na co najmniej jednym kontekscie nauczania JS i typowym
dla niego dyskursie.

Jak w $wietle powyzszych sugestii wyglada ksztalcenie
nauczycieli JS? W wielu krajach, m.in. w Polsce, nie opracowano
programu takich studiéw (Gajewska i Sowa 2014). Master
(1997) zwraca uwage na brak programéw ksztalcenia
dla przysztych nauczycieli jezyka angielskiego do celéw
specjalistycznych w kontekscie amerykanskim, gdzie tylko
nieliczne uczelnie oferujg taki przedmiot. Odnoszac si¢ do
tego zagadnienia Belcher (2013) stwierdza, ze w Stanach
Zjednoczonych tylko wybrane uczelnie proponuja studentom
taki przedmiot jako specjalizacje, a niektore — jako przedmiot
fakultatywny. Dokonujac przegladu programoéw ksztalcenia
oferowanych przez uczelnie brytyjskie, Howard (1997) znajduje
tylko trzy programy nauczania specjalizujace si¢ w nauczaniu
JACS. Dodaje tez, ze szereg programéw nauczania, zwlaszcza
na studiach drugiego stopnia, proponuje studentom jeden
modut w zakresie nauczania JACS lub jezyka angielskiego
do akademickich (JACA).

W Nowej Zelandii tylko dwie uczelnie, w tym Uniwersytet
w Auckland, oferuja JACS jako przedmiot fakultatywny na
studiach filologicznych drugiego stopnia (Basturkmen 2014).
Jest on przeznaczony dla studentéw, ktdrzy nigdy nie zetkneli

si¢ z nauczaniem JACS i ukierunkowany na zrozumienie
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teoretycznych i prakeycznych aspektdw nauczania JACS
i JACA. Przedmiot realizowany jest w czterech blokach
tematycznych: teoretyczne podstawy JACS, analiza potrzeb,
analiza dyskursu specjalistycznego, projektowanie kursu.

Jak radzg sobie nauczyciele JS? Wydaje sie, ze deficyty
wiedzy wynikajace z braku programéw ksztalcenia i/lub
doskonalenia nauczycieli JS mozna zniwelowad, biorac udziat
w konferencjach czy szkoleniach. Zdaniem Lafford (2012),
nauczyciele i badacze JACS — w poréwnaniu z nauczycielami
i badaczami innych JS — maja zdecydowanie wigcej okazji
uczestniczenia w konferencjach o nauczaniu JACS oraz udziatu
w szkoleniach i doskonalenia zawodowego.

Jak zauwaza Northcott (2012), niektdre szkoty jezykowe
afiliowane przy uniwersytetach brytyjskich organizuja krétkie
kursy nauczania JACS, ukierunkowane w pierwszej kolejnosci
na jezyk angielski dla potrzeb biznesu czy dla prawnikéw, kidre
naleza do najbardziej popularnych. W Polsce takie szkolenia
sa organizowane przez British Council. Ich kolejne edycje
pozwalajg na doskonalenie i/lub uzupetnianie kwalifikacji
w zakresie nauczania JACS. Szkolenia te koncentruja si¢ na
takich zagadnieniach, jak: analiza jezyka, projektowanie kursu,
dostgpnos¢ opublikowanych materiatéw czy wykorzystanie
autentycznych tekstéw i projektowanie na tej podstawie stosow-
nych materiatéw dla docelowych grup odbiorcéw (Northcott
2012). Poza tym, wielu nauczycieli, kt6rzy koncentruja si¢ na
nauczaniu JS w jednym konkretnym kontekscie, np. jezyka
angielskiego dla lekarzy czy prawnikéw, korzysta z réznych
strategii samodoskonalenia si¢ i doksztalcania w zakresie wiedzy
specjalistycznej. Do najezedciej stosowanych naleza: udziat
w wyktadach, czytanie opracowan popularnonaukowych
z konkretnej dziedziny oraz lektura artykutéw prasowych
pozwalajacych na biezaco uzupetnia¢ wiedz¢ dziedzinowa.
Na uwagg zastuguja takze studia podyplomowe, np. z zakresu
marketingu czy logistyki, dajace solidne przygotowanie
specjalistyczne.

Refleksyjny model nauczyciela jezyka
specjalistycznego

W sytuacji ograniczonych mozliwosci ksztafcenia i doskonalenia
nauczycieli JS, w literaturze przedmiotu promowany jest
refleksyjny model nauczania JS (Maclean 1997; Northcott
2012; Chen 2000; Belcher 2013; Basturkmen 2014), co
w kategoriach praktycznych oznacza refleksyjne myslenie
w dziataniu (ang. thinking-in-action) (Maclean 1997:173),
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a wige krytyczna refleksje nad zastosowanymi procedurami
dydaktycznymi i ich ewentualna modyfikacje. W trakcie tej
refleksji nauczyciel zyskuje wglad w swoje dziatania dydakeyczne
i podejmuje decyzj¢ o wprowadzeniu stosownych zmian.
Decyzja ta moze dotyczy¢ zastosowania innowacyjnych
rozwiazan czy tez modyfikagji rutynowych dziatan bazujacych
na wyuczonych zachowaniach (Murphy 2001).

Takze doswiadczenia innych nauczycieli JS, opisane m.in.
na tamach English for Specific Purposes czy Journal of English for
Academic Purposes, dostarczaja, przyktadéw indywidualnych
inicjatyw w odpowiedzi na konkretne sytuacje i problemy
wylaniajace sie w procesie dydaktycznym. Te relacje pokazuja,
jak poszczegélnym nauczycielom udato si¢ dostosowa¢ do
specjalistycznego kontekstu nauczania JACS i zorientowaé
swoje dziatania dydaktyczne na typowy dla danej dziedziny
dyskurs. Ograniczg si¢ tutaj tylko do dwéch przykladéw.
Northcott (1997) dowodzi, ze szkolenie dla ttumaczy
sadowych w Zimbabwe moze — w przypadku nauczycieli
JACS przeznaczonego dla prawnikéw — funkcjonowad jako
swoisty katalizator inicjujacy okreslone zmiany, pozwalajace
nauczycielowi zrozumie¢ konieczno$¢ ukierunkowania
dziataii dydaktycznych na przygotowanie uczacych si¢ JS
prawnikéw do np. sporzadzania projektéw uméw, rozu-
mienia dokumentéw prawnych czy prowadzenia konsultacji
z klientem. Chen (2000) pokazuje, jak przez refleksje nad
wlasnym nauczaniem i modyfikacje dziatari dydaktycznych
nauczyciel jezyka angielskiego z przygotowaniem ogélnym
staje si¢ kompetentnym profesjonalista w zakresie nauczania
JACS, nie tylko jesli chodzi o opanowanie podstaw wiedzy
specjalistycznej, ale takze o wymierny efekt wspéStpracy ze
specjalista dziedzinowym, co w konsekwencji prowadzi do
dostosowania materiatéw i zadan dydakeycznych do kierunku
studiéw. Przypuszczalnie wielu nauczycieli JS podobnie
podchodzi do nauczania i podejmuje préby praktycznego
wdrozenia okreslonych rozwiazan dydaktycznych. Nie wszyscy
jednak dzielg si¢ przeciez wynikami swojej pracy i refleksjami
na tamach pism przeznaczonych dla nauczycieli JO czy JS.

Podsumowanie

Zlozony i wymagajacy charakter pracy nauczycieli JS, brak
stosownych programéw ksztalcenia i ograniczony charakeer
doskonalenia w tej dziedzinie oznaczaja, ze wielu nauczycieli
JS we whasnym zakresie podejmuje dziatania ukierunkowane
na dostosowanie si¢ do réznych specjalistycznych kontekstéw
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nauczania JO, nie méwiac juz o zglebianiu wiedzy dziedzinowej.
Oferowane bowiem na wielu uczelniach programy nauczania,
ktdre zapewniaja swym absolwentom podstawy analizy
dyskursu, typologii gatunkéw czy lingwistyki komputerowej,
nie gwarantuja zrozumienia tekstéw specjalistycznych, gdyz
problemy z tym zwiazane plasuja si¢ przede wszystkim po
stronie wiedzy (Gajewska i Sowa 2014). Deficyty w tym zakresie
mozna cze$ciowo zniwelowaé przez udziat w szkoleniach
w zakresie JS, np. angielskiego dla lekarzy. Wielu nauczycieli
JS odniostoby niewatpliwa korzys¢, gdyby miato mozliwosé
odbycia studiéw podyplomowych specjalnie dla nich prze-
znaczonych. Wydaje sig, ze programy tych studiéw powinny
koncentrowa¢ si¢ na teoretycznych, jak i na praktycznych
aspektach nauczania JS, takich jak analiza jezyka, projektowanie
i ewaluacja kursu JS, dostgpnych na rynku materiatach czy
mozliwosciach wykorzystania materiatléw autentycznych.
Powinny takzie uwzglednia¢ specyfike konkretnego JS,
zwlaszcza jezeli chodzi o dostgpno$¢ gotowych materiatéw
jezykowych. Nie bez znaczenia jest tez u§wiadomienie
przyszlym nauczycielom JS koniecznosci ,zanurzenia si¢”
w konkretnej dziedzinie wiedzy i opanowania jej podstaw
(Lesiak-Bielawska 2015).
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dr Elzbieta Lesiak-Bielawska
Absolwentka Instytutu Anglistyki UW i ILS UW. Nauczaniem jezyka
specjalistycznego zajmuje si¢ od 20 lat. Jest autorka monografii, podrecznikéw
i licznych artykutéw poswigconych réznicom indywidualnym, nauczaniu
jezyka specjalistycznego czy zastosowaniu formuly blended learning

w dydaktyce jezykéw obceych.
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Test jako narzedzie
rozwijania kompetencji komunikacyjnych

Joanna Kolakowska

Problematyka dotyczaca testowania w nauczaniu jezykow obcych budzi niezmiennie
emocje wsrod uczniow i nauczycieli. Wynik egzaminu czesto stanowi przepustke
do dalszego etapu Kkariery uczniowskiej i jest potwierdzeniem umiejetnosci
pedagogicznych nauczyciela. Jesli przyjrzymy sie zagadnieniu bardziej wnikliwie,
odkryjemy, ze u podstaw samej idei testowania lezy dazenie do pelniejszego rozwoju
ocenianych umiejetnosci. Jednakze swiadomosé, ze test moze by¢ takze traktowany
jako element procesu uczenia sie, wymaga zmiany podejscia — uznania testowania
za wazny czynnik rozwojowy i motywacyjny.

becnie nauczyciele jezykéw obcych maja

mozliwo$¢ korzystania z licznych pomocy

dydaktycznych, w tym testéw i egzaminéw

jezykowych. Siggaja po nie chetnie, chociaz nie sa
one obowiazkowe. Przyczyny moga by¢ rézne, ale u podstaw
korzystania z zewnetrznych testéw jezykowych lezy zamiar
wspomagania procesu nauczania. Aby umiejetnie korzysta¢
ztej ,trampoliny” jezykowej, nalezy si¢ zapoznad z korzy$ciami
wynikajacymi z certyfikacji zewngtrznej.

Testy wczoraj i dzis

Jednym z najstarszych testéw jezykowych jest egzamin
Cambridge English: Proficiency (CPE), ktdry liczy juz sobie
102 lata. Byt on stworzony i przeprowadzany przez instytucje
bedaca odpowiednikiem dzisiejszego Cambridge English
Language Assessment. Pierwsza sesja egzaminacyjna, ktdra si¢
odbyta w 1913 r., zostata przeprowadzona dla zaledwie trzech
kandydatéw, a egzamin trwat dziewie¢ godzin. Przystepujacy
do niego musieli si¢ wykaza¢ wiedza i umiejgtnosciami
zzakresu pisania po angielsku, ttumaczenia, wiedzy o literaturze
angielskiej i znajomoscia fonetyki. Zdobycie éwezesnego
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certyfikatu Proficiency dawato uprawnienia do nauczania
jezyka w szkole:

The Certificate of Proficiency in English is designed for Foreign
Students who desire a satisfactory proof of their practical knowledge
of the language with a view to teaching it in foreign schools. The
Certificate however is not limited to Foreign Students.

Dzisiejszy egzamin Proficiency trwa niecale cztery godziny
i obejmuje nastepujace komponenty: Reading and Use of English,
Writing, Listening i Speaking. Kandydaci zdaja egzamin w celu
potwierdzenia swoich kompetencji jezykowych, nie tylko
aby méc uczy¢ jezyka, ale takie aby studiowaé i pracowaé
w zawodach, w ktérych wymagana jest bardzo dobra jego
znajomosc¢.

Jeszcze bardziej zmienita si¢ forma egzaminu. Poza znaczaco
skréconym czasem najwigkszym przemianom zostata poddana
tre$¢ testu. Egzamin z poczatku XX wieku testowat wiedzg,
kedra jest dzisiaj wymagana od filologéw. Jego odpowiednik
2 XXI wieku ma za zadanie sprawdzi¢ umiejetno$¢ postugiwania
si¢ jezykiem angielskim na najwyzszym poziomie jego

1 Cytat pochodzi z Cambridge Assessment Group Archives: Bound Volumes: Cam-
bridge Higher Local Exams, Papers June 1906-1915.
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znajomosci, ale w celach komunikacyjnych. Nalezy podkresli¢,
ze obecny egzamin ma inny charakter i jest skierowany do
szerszej grupy kandydatéw niz jego odpowiednik z poczatku
XX wieku.

Oddzialywanie testu na nauczanie

Waznym aspektem testowania jest jego wplyw na nauczanie
i uczniéw. W metodyce nauczania jezyka angielskiego zwykto
si¢ okresla¢ to zjawisko mianem washback effect. W praktyce
oznacza to, ze nauczyciele w procesie ksztalcenia jezykowego
skupiaja si¢ gléwnie na uczeniu kompetencji podlegajacych
testowaniu. Washback effect moze by¢ pozytywny lub negatywny,
w zaleznosci od tego, czy dany test pomaga w osiagnigciu celow
nauki przewidzianych programem nauczania, czy utrudnia
ten proces. W negatywnej wersji nauczyciel koncentruje si¢
na wybranych aspektach, zaniedbujac inne, w tym te, ktére
powinny by¢ rozwijane zgodnie z zatozeniami programowymi.

Przykladem negatywnego wplywu testowania na proces
nauczania jest egzamin, ktéry nie zawiera zadani z zakresu
jednej ze sprawnosci jezykowych. Jesli mamy do czynienia
z uznanym testem, bardzo tatwo moze dojé¢ do sytuacji, w ktérej
nauczyciel bedzie po§wigcat rozwijaniu tej sprawnosci coraz
mniej uwagi, az do catkowitego jej pominigcia. W przypadku
pozytywnego oddziatywania testu sprawdza on te same spraw-
nosci i zagadnienia, ktdre s ujete w programie nauczania. Co
wiecej, test moze mie¢ zwigkszone pozytywne oddziatywanie,
jesli w wyniku jego analizy pod katem trafnoéci w programie
nauczania pojawia si¢ zmiany, ktére stuza rozwojowi ucznia.

Testowanie jako element akwizycji jezyka

Cambridge English oferuje egzaminy na réznych poziomach
bieglosci jezykowej i dla réznych kandydatéw (por. Tabela 1.),
zgodnie z zasada it for purpose, w mysl ktorej kandydat moze
wybra¢ egzamin optymalny dla niego na danym etapie edukacji.
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Patrzac na d6t skali Eurapejskiego systemu opisu ksztatcenia
Jezykowego, dostrzezemy testy, ktére siggaja od poziomu
pre-Al do poziomu A2. Sq to testy Young Learners English
(YLE) Tests, kt6re sa przeznaczone dla dzieci w wicku 7-12
lat. Obejmuja one trzy poziomy:

* YLE Starters — poziom pre-Al;

* YLE Movers — poziom Al;

* YLE Flyers — poziom A2.

Mozna zadaé pytanie, czy testowanie znajomosci jezyka
na tak niskich poziomach jest zasadne. Zacznijmy od tego,
ze test jezykowy we wspdlczesnej metodyce nauczania,
w szczegdlnosci dotyczy to kontekstu szkoly podstawowe;j,
powinien odgrywac role motywacyjno-rozwojowa. Poniewaz
méwimy tu o certyfikacji zewngtrznej, nienarzuconej przez
MEN, z oczywistych wzgledéw mozemy zaniedba¢ czynnik
wysokiego stresu zwiazany z uzyskaniem nieodpowiedniej
oceny i ewentualnymi konsekwencjami stabego wyniku
dla dalszej nauki w ramach edukagji formalnej. Ponadto
testy YLE zostaly zaprojektowane tak, aby w informacji
zwrotnej dla ucznia nie bylo odniesienia do tradycyjnej
formy przedstawiania ocen i, co za tym idzie, interpretowania
wynikéw testu w kategoriach zdany/niezdany. Wyniki
testéw YLE przedstawiane sg za pomocy tarcz. W sumie
uczei moze zdoby¢ ich 15, po pie¢ za kazdy komponent:
Reading& Writing, Listening, Speaking. Uznaje si¢, ze 10 tarcz
jest wynikiem wystarczajacym, aby dziecko moglo zacza¢
nauke na wyzszym poziomie.

Doswiadczenie Centrum Egzaminacyjnego Cambridge
English Lang LTC pokazuje, ze testy Cambridge English YLE
odgrywaja wazna rolg dla trzech grup odbiorcéw: uczniéw,
nauczycieli i rodzicéw.

Zaczynajac od ostatniej grupy: rodzice obecnie bardzo
wezesnie zaczynaja inwestowal w edukacje jezykowa swoich
dzieci. Czgsto jednak nie maja pewnosci, jaki poziom bieglosci
jezykowej prezentujg ich pociechy, ile naprawde potrafia i czy
umialyby zachowa¢ sie odpowiednio w réznych sytuacjach
komunikacyjnych z uzyciem jezyka angielskiego.

Wynik testu YLE i dyplom Cambridge English Language
Assessment stanowi dla nich miarg tego, co ich dziecko
umie. Jest to réwniez weryfikacja poziomu nauczania jezyka
obcego w szkole, do ktorej dziecko uczeszeza. Dla nauczycieli
natomiast testy YLE jasno wyznaczaja zakres materiatu
i umiejetnosci, ktére dziecko na danym etapie ksztalcenia
jezykowego powinno zdoby¢. Zakres programu nauczania
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przygotowujacego do testéw YLE jest tak szczegbtowy, ze
wiadomo, jakie stownictwo, struktury gramatyczne i funkcje
jezykowe dziecko powinno opanowad, aby z sukcesem
przystapi¢ do egzaminu. Co wigcej, kompleksowos¢ testéw
YLE i fakt, ze obejmuja one wszystkie sprawnoéci jezykowe,
czyli: czytanie, stuchanie, pisanie i méwienie, ksztattuje
whasciwe podejscie do nauczania jezyka obcego dzieci.
Najbardziej widoczne jest to na przyktadzie sprawnosci
moéwienia, ktora trudno testowaé na niskich poziomach
i ktdrej ¢wiczenie jest czgsto zaniedbywane w procesie
uczenia. Ale czym wladciwie jest méwienie na poziomie
pre-A1? Patrzac na etapy akwizycji jezyka ojczystego, tatwo
zauwazymy, ze zanim dziecko zacznie si¢ komunikowaé
werbalnie, musi przej$¢ przez tzw. cichy okres (ang. silent
period), w czasie ktdrego ,chlonie” jezyk, zanim zacznie
wypowiadaé najpierw pojedyncze wyrazy, potem frazy
kilkuwyrazowe, aby wreszcie przej$¢ do dtuzszych wypo-
wiedzi. W tym czasie dziecko jest w stanie zrozumieé, co
si¢ do niego méwi, i reagowa¢ niewerbalnie na komunikaty
jezykowe (za pomoca ruchu, mowy ciata itp.). Jesli te
same zasady zastosujemy do akwizycji drugiego jezyka, to
zrozumiemy, ze sprawnos$cia méwienia na poziomie pre-Al
jest niewerbalne reagowanie na komunikaty jezykowe oraz
jedno- i dwuwyrazowe wypowiedzi na tematy dotyczace
zainteresowan dziecka. W przypadku dzieci umiejetnosci
receptywne sg znacznie bardziej rozwiniete niz umiejetnosci
produktywne. Oznacza to, ze dziecko jest w stanie wigcej
zrozumie¢ niz powiedzie¢. Chociaz komponent ustny testu
YLE Starters trwa krétko (3-5 min), to rola u§wiadamiania
wagi sprawnosci méwienia od najnizszych pozioméw jest
nieoceniona w perspektywie dalszego rozwoju dziecka.
Z obserwacji Centrum Egzaminacyjnego Cambridge English
Lang LTC wynika, ze szkoty przygotowujace dzieci do
testéw YLE mogga si¢ pochwali¢ bardzo komunikatywnymi
uczniami, ktérzy nie maja bariery jezykowej i chetnie
uczestnicza w projektach miedzynarodowych.

Test jako metoda pracy nie tylko

z uczniem zdolnym

Rozmawiajac z nauczycielami, spotykam si¢ czasem z przeko-
naniem, ze egzaminy zewngtrzne s3 przez nich postrzegane
jako dodatkowe obciazenie w pracy. Co wiecej, nauczyciel
bywa nie do korica przekonany o stusznosci certyfikacji
zewngetrznej. Zwykto si¢ mysle¢, ze egzamin zewnetrzny
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Cambridge English: Preliminary for Sc¢hools

Reading& Writing Uczniowie wykazuja zrozumienie tresci zawartych w ogtoszeniach,
notatkach prasowych lub na stronie internetowej. Sg w stanie
stworzy¢ krotka wiadomos$¢ tekstowa oraz napisa¢ dtuzsze

opowiadanie lub list.

50 proc. calosci

Uczniowie wykazujg zrozumienie tresci zawartych w ogloszeniach,
krétkich wywiadach i rozmowach na tematy zwiazane z zyciem
codziennym. Umieja rozpozna¢ intencje i nastawienie rozméwcy.

Listening 25 proc. catosci

Speaking

25 proc. catosci

Uczniowie zdaja egzamin w grupie dwu- lub trzyosobowej.
Odpowiadaja na pytania egzaminatora, prowadza rozmowg

i negocjuja w kontekscie zadanego tematu. Bez przeszkod
komunikujg si¢ na tematy zwiazane z ich zainteresowaniami, szkota
i sposobami spedzania wolnego czasu.

Tabela 2. Struktura egzaminu Preliminary for Schools. Zrodto: Cambridge English

to dobra $ciezka rozwoju dla tzw. ucznia zdolnego, ktéry
wychodzi poza ramy edukadji szkolnej i wymaga dalszej
stymulacji. Jako metodyk wspétpracujacy z nauczycielami
i pomagajacy im wdraza¢ egzaminy w program nauczania
nie zgadzam si¢ z takim pogladem. Egzamin zewng¢trzny jest
dobra mozliwoscia rozwoju nie tylko dla ucznia zdolnego, ale
takze dla wszystkich innych uczniéw, mniej zainteresowanych
nauka jezykéw obcych — ze wzgledu na swéj motywacyjny
charakeer.

Przyktadem egzaminu, keéry zdobyt ogromna popularnos¢
dzi¢ki swojemu pozytywnemu oddzialywaniu na uczniéw,
jest Cambridge English: Preliminary for Schools (PET) na
poziomie Bl. Historia egzaminu sigga 2008 r., kiedy to
Cambridge English, wychodzac naprzeciw potrzebom uczniéw,
zdecydowato si¢ na dostosowanie egzaminu Preliminary
do miodszych kandydatéw. Dbatos¢ o trafnos¢ testu jest
gwarancja wysokiej jakosci egzaminéw Cambridge English.
Dzigki regularnej obserwadji profilu kandydatéw Cambridge
English jest w stanie na biezaco reagowa¢ na zmieniajace si¢
potrzeby 0s6b uczacych si¢ jezyka angielskiego i dostosowywaé
formute egzaminu tak, by sprawdzata umiejetnosci przydatne
kandydatowi (por. Tabela 2.).

Ponadto egzamin Preliminary for School zdobyt wyjat
kowe uznanie wsréd ucznidéw i nauczycieli dlatego, ze
zagospodarowat trudna i duza przestrzen jezykowa przed
egzaminem Cambridge English: First (dawniej FCE).
Typowym kandydatem przystgpujacym do egzaminu
Preliminary jest gimnazjalista przygotowujacy si¢ do
egzaminu gimnazjalnego, zblizonego poziomem do egzaminu
Preliminary. Oznacza to, ze nauka do egzaminu zewngtrznego
moze uzupetniaé i wzbogaca¢ przygotowanie do egzaminu
na zakonczenie szkoly gimnazjalnej. Na tym etapie nauki
opanowanie zagadnieri gramatycznych i poszerzenie
stownictwa wymaga duzej systematycznosci i pracy ze
strony ucznia. Dlatego niezwykle wazne jest zréwnowazone
podejécie do nauczania jezyka i niezaniedbywanie zadnej
z czterech sprawnosci jezykowych.

Dla ucznia przystapienie do egzaminu Preliminary for
Schools jest forma sprawdzenia swoich umiejetnosei przed
egzaminem gimnazjalnym. Proces przygotowania do testu
gwarantuje réwnomierny rozwdj wszystkich sprawnosci
z naciskiem na komunikatywny charakter uczenia. Zdanie
egzaminu Preliminary for Schools jest duzym osiagnieciem
i umozliwia uczniowi wyznaczenie sobie kolejnego celu, jakim
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jest osiagnigcie samodzielnosci jezykowej (ang. independent
user), czyli egzamin Cambridge English: First.

Certyfikacja jako inwestycja w rozwaj
zawodowy nauczyciela

Zrédtem motywadji dla ucznia jest inspirujacy nauczyciel.
Myslac o egzaminach i certyfikatach, z reguty wyobrazamy
sobie nauczyciela w roli osoby przygotowujacej uczniéw
do testéw badZ oceniajacej ich postgpy. Warto jednak, aby
nauczyciel umial podsumowad swoj dorobek i zastanowi¢
sie nad dalszym rozwojem kariery zawodowej. Autorefleksja
i $wiadomy rozwdj zawodowy przeciwdzialajg wypaleniu
zawodowemu i pomagaja dostosowa¢ swoje kwalifikacje do
zmieniajacej si¢ sytuacji na rynku edukacyjnym. Podobnie
jak w przypadku uczniéw, nauczyciel moze pia¢ si¢ po
kolejnych szczeblach rozwoju zawodowego, zdobywajac po
drodze coraz to nowe kompetencje i kwalifikacje. W Osrodku
Doskonalenia Nauczycieli LANG LTC wspélpracujemy
z nauczycielami chcacymi dalej rozwija¢ si¢ zawodowo,
otwartymi na nowe metody pracy wykorzystujace takze
nowe technologie. Cambridge English przygotowatl mape

wiacych migdzynarodowy wyznacznik kariery nauczyciela.

Poczatkujacy nauczyciel, pragnacy specjalizowac si¢ w naucza-
niu dzieci, moze by¢ zainteresowany certyfikatem Zeaching
Knowledge Test (TKT) Young Learners (YL) i kursem,
keéry go do tego przygotuje, oferowanym przez niektére
centra egzaminacyjne, w tym Lang LTC. Kurs TKT YL
jest przeznaczony dla nauczycieli pracujacych z uczniami
w wieku 6-12 lat. Daje on mozliwo$¢ poglebienia wiedzy na
temat specyfiki tej grupy wiekowej oraz poszerzenia zestawu
technik i aktywnosci uzywanych w pracy z uczniami w tym
wieku. Kurs koriczy si¢ egzaminem TK7 YL Cambridge
English, ktéry sprawdza znajomos¢ zagadnieri metodycznych
i praktycznych aspektéw pracy z ta grupa wickows. Certyfikat
Cambridge English TKT YL jest po§wiadczeniem wiedzy
i umiejetnosci potrzebnych do uczenia matych dzieci. Bardziej
do$wiadczony, ale nadal poszukujacy nauczyciel, zdobedzie
inspiracj¢ i praktyke, zapisujac si¢ na kurs CELTA, aby
uzyska¢ migdzynarodowy certyfikat dla nauczycieli Cambridge
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English CELTA uznawany przez szkoly na catym $wiecie.
Wieloletni praktyk i teoretyk zainteresuje si¢ certyfikatem
DELTA, ktéry daje uprawnienia do pracy w charakterze
lektora i metodyka w instytucjach edukacyjnych w Polsce
i za granica. W przypadku nauczycieli obowiazuje ta sama
zasada, co w przypadku uczniéw — fit for purpose.

Podsumowanie

Testowanie jest procesem dochodzenia do celu. Latwiej jest
sigga¢ dalej, jesli ma si¢ wlasciwa trampoling. Umiejgtne
wykorzystanie wlasciwego narzedzia dydakeycznego, jakim
moze by¢ zewngtrzny egzamin, wptywa na zwickszenie
motywacji ucznia i poszerzenie jego kompetendji jezykowych.
Ponadto test zewngtrzny w sposéb obiektywny bada poziom
jezykowy ucznia, potwierdza poziom nauki jezyka obcego
w szkole i jest zrozumialym punktem odniesienia dla rodzicéw.
Nalezy pamietal, ze przystgpowanie do testow zewnetrznych
nie powinno by¢ szansa dla wybranych. Odpowiednio
dopasowany test daje mozliwo$¢ rozwoju dla kazdego ucznia.
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Absolwentka Wydziatu Lingwistyki Stosowanej UW. Kieruje Centrum
Egzaminacyjnym Cambridge English Lang LTC, jest lektorem jezyka
angielskiego, metodykiem i egzaminatorem.. Prowadzi warsztaty meto-
dyczne dla nauczycieli jezykéw obcych. Autorka artykuléw poswigconych
kreatywnym metodom nauczania, wspieraniu autonomii ucznia oraz

rozwojowi zawodowemu nauczycieli.
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Sposob na rozwdj zawodowy i zdobycie
kwalifikacji jezykowych
dla nauczycieli-niejezykowcow

Gillian Horton-Krueger

Niniejszy artykul powstal gldwnie z mysla o nauczycielach wychowania
przedszkolnego, ktérzy w ramach rozwoju zawodowego lub nowych zadan w pracy
zawodowej planuja zdobycie lub potwierdzenie swoich kwalifikacji jezykowych.
Jednym ze sposobéw na osiagniecie obu powyzszych celow moze by¢ przystapienie
do egzaminu Cambridge English: First. Przedstawione ponizej informacje moga by¢
rowniez wykorzystane przez nauczycieli, ktorzy przygotowuja uczniow do egzaminu
jezykowego na poziomie B2, nie tylko z jezyka angielskiego.

ambridge English

ambridge English: First to egzamin na poziomie

B2 wedtug klasyfikacji Eurapejskiego systemu opisu

ksztatcenia jezykowego. Egzamin jest przygotowy-

wany w Wielkiej Brytanii, na wydziale Uniwer-

sytetu w Cambridge, a jednym z zalozenl przy$wiecajacych

jego tworcom jest ujednolicenie jego poziomu trudnosci dla
0s6b wywodzacych si¢ z réznych grup jezykowych.

Egzamin obejmuje cztery sprawnosci jezykowe (czytanie,

pisanie, stuchanie i méwienie) oraz znajomo$¢ gramatyki

i stownictwa (test gramatyczno-leksykalny — Use of English).
Certyfikat Cambridge English: First, keéry kandydat otrzymuje
po zdaniu egzaminu, potwierdza, ze dana osoba jest przygo-
towana do uzywania jezyka angielskiego w standardowych
sytuacjach komunikacyjnych.

Egzamin Cambridge English: First sktada si¢ z pigciu czgsci
nazwanych tak jak sprawnosci jezykowe, ktdre testuja. Kazda
z pigciu czedei egzaminu ma taka sama wage. Laczny wynik
kandydata oblicza si¢ na podstawie pieciu wynikéw czastkowych.
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Opis szczegolowy

Sprawdzane umiejetnosci

Czytanie i test
gramatyczno-leksykalny

Pisanie

* Czas trwania: 1 h 15 min

* Liczba czeici: 7

* Liczba pytan: 52

* Liczba stéw czytanego tekstu:
2 200-2 500

* Czas trwania: 1 h20 min

* Liczba czesci: 2

* Liczba pytan: 2 (z 4)

* Liczba stéw napisanego tekstu: 2 x

Rozumienie tekstéw z ksiazek,
czasopism, gazet;

Umiejgtno$¢ pisania réznych
rodzajéw tekstéw, takich jak
rozprawka, sprawozdanie lub list;

140-190

Stuchanie
* Liczba czeci: 4

* Liczba pytan: 3

° Czas trwania: ok. 40 minut

Rozumienie réznych materiatéw
moéwionych, takich jak wiadomosci
i codzienne rozmowy;

* Dwukrotne odstuchanie kazdego

nagrania

Moéwienie
* Liczba czedci: 4

* Rozmowa, samodzielna wypowiedz
na okreslony temat, zadanie

* Czas trwania: 14 min

Umiejetno$¢ skutecznego
komunikowania si¢; egzamin jest
przeprowadzany w grupie dwéch

lub trzech kandydatow.

zespotowe i dyskusja

Tabela 1. Struktura egzaminu Cambridge English: First

Egzamin z czytania i test gramatyczno-leksykalny oraz
egzaminy z pisania i stuchania odbywaja si¢ tego samego
dnia. Egzamin ustny moze zostad zorganizowany tego samego
dnia co egzaminy pisemne lub moze zosta¢ zaplanowany na
inny dzied w niedalekim odstepie czasu.

Przygotowanie do egzaminu — kilka
praktycznych informacji

Proces przygotowari do egzaminu moze wyglada¢ bardzo
réznie. Moze przebiega¢ pod okiem specjalistéw (np. w szkole
jezykowej), ale wiele tez mozna zrobi¢ samodzielnie. Ponizej
kilka informacji dotyczacych krokéw, jakie warto podjaé,
zanim zdecydujemy si¢ przystapi¢ do egzaminu.

Sprawdz swdj poziom

Zanim rozpoczniemy przygotowania, warto sprawdzi¢, jaki jest
obecnie poziom naszych umiejetnosci jezykowych i czy zmierzenie
si¢ z egzaminem Cambridge English: Firstw zatozonym czasie lezy
w zasiegu naszych mozliwosci. Aby si¢ szybko o tym przekona¢,
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mozna skorzysta¢ z bezplatnego przyktadowego testu dostgpnego

Skontaktuj sie z lokalnym centrum egzaminacyjnym
Egzaminy Cambridge sa przeprowadzane w poszczegdlnych
krajach przez autoryzowane placéwki, ktére maja status
lokalnych centréw egzaminacyjnych. Ich pracownicy udzielaja
szczeg6lowych informagji na temat cen, rejestracji oraz ter-
mindéw egzaminu Cambridge English: First w danym rejonie.
Egzamin jest przeprowadzany zaréwno w formie papierowej, jak
i komputerowej — centra egzaminacyjne decyduja o oferowanej
wersji. Ponadto w lokalnych osrodkach mozna uzyska¢
informacje i wskazéwki dotyczace sposob6éw przygotowania
si¢ do egzaminu. Lista centréw egzaminacyjnych na terenie

Zapozngj sie z dostepnymi materiatami
Przyktady arkuszy egzaminacyjnych Cambridge English: First
wraz z kluczami odpowiedzi mozna pobra¢ bezptatnie ze strony
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Na stronie mozna réwniez znalez¢ kryteria oceny umiejetnosci

pisania i méwienia, a takze przyktadowe odpowiedzi na pytania
egzaminacyjne oraz informacje praktyczne, takie jak czas
trwania poszczegdlnych czeéci egzaminu, sposéb wypetniania
kart odpowiedzi oraz wykaz najczedciej zadawanych pytai
(FAQs). W przypadku egzaminéw ustnych nagrania mozna
obejrze¢ na kanatach Cambridge TV lub YouTube.

Tryb przygotowan

samodzielnie czy w grupie?

Na rynku dostepnych jest bardzo wiele ¢éwiczeni i zadan
egzaminacyjnych, ktére mozna wykona¢ samemu, ale egzamin
Cambridge English sprawdza przede wszystkim umiejetnos¢
wykorzystania jezyka do komunikowania si¢ z innymi osobami.
Wtasnie dlatego w procesie przygotowania do egzaminu
bardzo wazna jest mozliwo$¢ rozmowy z innymi osobami
i do$wiadczenia, w jaki sposéb nasze umiejetnosci jezykowe
sprawdzaja si¢ w realnej komunikaciji.

Warto réwniez skorzystaé z pomocy eksperta. Doswiadczony
nauczyciel, lektor czy trener potrafi udzieli¢ cennych rad na
temat zadari do wykonania w ramach egzaminu z umiejgtnosci
pisania czy sposobu prezentacji podczas egzaminu ustnego.
Obecnie poza bardziej tradycyjna forma spotkan w grupach
organizowanych w okreslonych terminach i prowadzonych
przez nauczyciela, media cyfrowe oferuja wiele mozliwosci
uzyskania wskazéwek egzaminacyjnych, bez koniecznosci
uczestniczenia w tradycyjnych kursach przygotowujacych
do egzaminu.

Jednakze nawet bez porad eksperta (nauczyciela) sporo
mozna osiagna¢ w wyniku wspétpracy z innymi osobami
przygotowujacymi si¢ do egzaminu. Bardzo dobrym pomystem
jest przygotowywanie si¢ do egzaminu w grupie ztozonej
z ok. pigciu os6b (jest to z wielu powodédw optymalna
liczebnos¢ grupy). Na etapie tworzenia grupy kazda z oséb
moze zostal ,kierownikiem projektu” obejmujacego jedna
z czgdcl egzaminu (czytanie, test gramatyczno-leksykalny,
pisanie, stuchanie, méwienie). Taka organizacja pracy
pozwoli na podziat pomigdzy cztonkéw grupy materiatéw
przygotowujacych do egzaminu, co z kolei zmniejszy nakltad
pracy poszczeg6lnych 0séb i moze przyczynic si¢ do obnizenia
poziomu stresu zwigzanego z egzaminem. Liczba pieciu oséb
w grupie zapewnia warunki do optymalnego ksztalcenia

sprawno$ci méwienia: nawet jesli ktéra$ z tych oséb nie

dotrze na uméwione spotkanie, pozostate moga ¢wiczyé

moéwienie w parach.

Jak samodzielnie ksztalci¢

poszczegolne umiejetnosci?

Znalezienie czasu na zorganizowane zajecia stanowi cz¢sto
spore wyzwanie dla 0séb pracujacych. Proces uczenia sig
i doskonalenia umiejetnosci jezykowych ma jednak te zalete,
ze wiele ¢wiczert mozna w sposéb elastyczny wkomponowaé
w codzienne zycie, zaréwno prywatne, jak i zawodowe. Ponizej
kilka przyktadéw, jak mozna to robié.

Umiejetnos¢ stuchania

Duzo pozytku (a przy okazji przyjemnosci) przynosi wy-
korzystanie bezplatnych aplikacji mobilnych, ktére mozna
zainstalowaé w telefonie komérkowym, aby ¢wiczy¢ jezyk
angielski w trakcie dojazdéw do pracy. Mozemy stucha¢
podkastéw poswieconych interesujacym nas tematom lub
audiobookéw. Samo stuchanie to jednak troch¢ za mato,
dlatego warto wyznacza¢ sobie zadania zwiazane z tym, czego
si¢ stucha. Mozna po powrocie do domu przypomnie¢ sobie
wystuchane nagranie i napisa¢ streszczenie tego materiatu,
razem z datg wykonania ¢wiczenia. Mozna przy tym dodaé¢
wlasne uwagi zwigzane z tematem wystuchanych tresci, czy
tez wypisa¢ stowa i zwroty, na keére zwrdcito si¢ szczegdlng
uwage (cho¢by nie byto si¢ pewnym ich znaczenia). W ten
sposdb zaczynamy tworzy¢ swoisty dziennik stuchania, bardzo
przydatny w trakcie przygotowan do egzaminu. Mozna éw
dziennik wykorzysta¢ takze w przypadku wspélnej pracy
w grupie: zda¢ relacje ze stuchania, podzieli¢ si¢ spostrzezeniami
na temat poruszony w poznanym nagraniu, zasugerowaé
innym ten sposéb pracy z nagraniami, poleci¢ ciekawe

podkasty czy audiobooki.

Umiejetnosé czytania i stownictwo

Jezeli autentyczne teksty w dalszym ciagu stanowia pewna
trudno$¢, nalezy korzysta¢ z materialéw specjalnie przygo-
towanych lub dostosowanych do poziomu B2. Sprawdzona
metoda jest czytanie uproszczonych wersji ksiazek po
angielsku, tzw. readerséw, ktérym towarzysza audiobooki
z nagranym tekstem. Jednoczesne czytanie i stuchanie
nagrania dodatkowo wspomaga zapamictywanie nowego
sfownictwa i struktur gramatycznych oraz utrwala whasciwa
wymowe, ktdrej opanowanie czgsto stanowi problem dla osoby
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dorostej. Nie nalezy zrazaé si¢ faktem, Ze nie rozumiemy 100
proc. stownictwa z tekstu. Najwazniejsze jest, aby zrozumie¢
przekaz i nie przerywacé czytania, by sprawdza¢ pojedyncze
stowa. Readersy sa z reguty zaopatrzone w dodatkowe
¢wiczenia, ktdre sprawdzajg zrozumienie tekstu i zmuszaja nas
do powrotu do jego kluczowych fragmentéw. Stownictwo,
ktére ma kluczowe znaczenie dla zrozumienia tekstu,
mozna podkresla¢ w czasie czytania lub notowa¢ na osobnej
kartce, aby potem sprawdzi¢ je w stowniku tradycyjnym
lub online. Posiadanie dobrego stownika jest bardzo wazne,
aby méc samodzielnie si¢ uczy¢. Jest to podstawowe Zrédlo,
z ktbrego czerpiemy informacje na temat znaczenia stowa,
jego wymowy i zastosowania. Dobry stownik powinien
dostarczy¢ wszystkich tych informacji. Warto korzysta¢
ze stownikéw cyfrowych (na plycie lub w Internecie), gdyz
zawieraja one przyklady wiasciwej wymowy i nie wymagaja od
uzytkownika umiejetnosci czytania transkrypcji fonetycznej,
zamieszczonej w stownikach tradycyjnych. Te ostatnie
jednak z reguly zawieraja wigcej przyktadéw i informagji
na temat kontekstu, w jakim mozemy uzy¢ danego stowa,
i przykladéw, jak poprawnie potaczy¢ dane stowo z innymi.
Dlatego zaleca si¢ obecnie stosowanie zaréwno stownikéw
w formie cyfrowej, jak i papierowej, zeby zapewni¢ sobie,
z jednej strony, szybko$¢ pozyskiwania informacji, a z
drugiej — jej kompleksowosc.

W celu doskonalenia umiejetnosci jezykowych warto
korzysta¢ z wszelkich mozliwosci, jakie pojawiaja si¢ w trakcie
naszego dnia pracy. Podejmowanie aktywnych dziatan
majacych na celu whaczenie jezyka angielskiego do codziennych
rutynowych dziataii prowadzonych w miejscu pracy (np.
w przedszkolu), takze pozwoli na rozwéj jezykowy. Spiewanie,
ktére rozwija dobra wymowe, to tylko jeden z przyktadéw
takich dzialan. Nauczanie dzieci w wieku przedszkolnym
odbywa si¢ gtéwnie poprzez nauke piosenek i rytmiczne
powtarzanie tekstu po angielsku. Te metodg bardzo dobrze
znaja réwniez dorosli. Wszyscy przeciez kiedys uczyli$my sie
angielskiego z tekstéw ulubionych piosenek, a wyznacznikiem
popularnosci nauczyciela jezyka obcego byla atrakcyjnosé
dobieranych przez niego utworéw muzycznych, ktére
analizowal na lekcji. Eatwo jest przelozy¢ t¢ technike na
samodzielne uczenie si¢ jezyka. Z reguly Iaczy nas emocjonalna
wiez z piosenkami, ktdre lubimy i pod$piewujemy. Bardzo tatwo
dowiedzie¢ si¢, o czym tak naprawdg $piewamy, wchodzac
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w oryginale i ich thumaczenia. Czgsto mozemy tez obejrzed
teledysk, ktéry towarzyszy piosence. Na kanale YouTube
zamieszczone sg piosenki wraz z napisami, umozliwia to
$ledzenie tekstu w tempie, w jakim jest $piewany. Dzigki
nagraniom mozemy uslysze¢ stowa, ktdre rozumiemy
w tekscie pisanym, a ktdre trudno jest zrozumieé w tekscie
méwionym. Taka pozornie relaksujaca aktywno$¢ wspomaga
nasze rozumienie tekstu stuchanego i wzbogaca sfownictwo,
nie wspominajac o satysfakgcji z odkrycia znaczen tresci

ulubionego utworu.

Egzamin probny

W procesie przygotowywania si¢ do egzaminu Cambridge
English: First nieocenionym narzedziem jest réwniez egzamin
prébny. Pozwala on oceni¢, czy podjgte przez nas przygotowania
przyniosty zakladane rezultaty, i czy osiagneliémy poziom
umiejetnosci pozwalajacy na zdanie egzaminu. Do egzaminu
prébnego mozna przystapi¢ w ramach kursu przygotowujacego
do egzaminu, organizowanego przez dobra szkole jezykowa.
Dodatkowo renomowane szkoly jezykowe, legitymujace si¢
logo Cambridge English Preparation Centre, a posiadajace
ogromne do$wiadczenie w przygotowywaniu kandydatéw
do egzaminéw Cambridge, umozliwiajg przystapienie do
testu prébnego oferowanego bezposrednio przez Cambridge
English w ramach tzw. pretestingu. Taka mozliwo$¢ stwarzaja
tez np. szkoly jezykowe funkcjonujace przy autoryzowanych
centrach egzaminacyjnych.

Jezeli okaze si¢, ze nasza znajomo$¢ jezyka angielskiego
nie osiagneta jeszcze poziomu egzaminu Cambridge English:
First, wéwczas, na poczatek, warto rozwazy¢ przystapienie
do egzaminu Cambridge English: Preliminary. Egzaminy
Cambridge English stanowia konstrukcje obejmujaca szereg
powiazanych ze soba krokéw. Innymi stowy, jezeli uwazamy,
ze jest jeszcze za wezesnie na przystapienie do egzaminu First,
to zdawanie egzaminu Preliminary stanowi dobry sposéb na

oswojenie si¢ z formatem egzaminéw.

Gillian Horton-Krueger
Dyrektor Wydziatu Oceniania Cambridge English dla krajéw Europy

Pétnocnej. W latach 2009-2014 lider wsparcia specjalistycznego Cambridge
English. Wieloletni trener nauczycieli jezyka angielskiego, prowadzita

szkolenia z zakresu oceniania w szkotach wyzszych.


http://www.tekstowo.pl

NAUCZANIE DZIECI

Angielski (i nie tylko)
w warszawskich przedszkolach

Dorota Popowska

Juz we wrzesniu 2015 r. dyrektorzy przedszkoli i nauczyciele wychowania przed-
szkolnego zmierza sie z realizacja przygotowania jezykowego dzieci w przedszko-
lach. Warszawa jako miasto wielojezyczne podjelo wyzwanie wdrozenia tej zmiany
poprzez wiele dzialan, nadajac calemu przedsiewzieciu miano Warszawskiego
modelu przygotowania jezykowego w wychowaniu przedszkolnym.

ak kazda z wprowadzanych zmian, takze ta ma dwa

oblicza. Z jednej strony mamy dzialania podejmowane

na szczeblu centralnym i samorzadowym, z drugiej

za$ obawy kadry pedagogicznej oraz rodzicéw.
Prezentowany w artykule Warszawski model przygotowania
Jezykowego w wychowaniu przedszkolnym (nazywany dalej
Modelem) jest propozycja rozwiazan systemowych i dziatari
informacyjnych.

Poczatek: zmiana w prawie os§wiatowym

Minister Edukacji Narodowej Rozporzgdzeniem z dnia 30
maja 2014 r. zmieniajgcym rozporzqdzenie w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego
w poszczegdlnych typach szkét (MEN 2014a) wprowadzit do
podstawy programowej wychowania przedszkolnego kolejny
cel méwiacy o praygotowaniu dzieci do postugivwania sig jezykiem

D Oe

obcym nowozytnym poprzez: rozbudzanie ich swiadomosci jezykowej
i wragliwosci kulturowej oraz budowanie pozytywnej motywacji
do nauki jezykdw obcych na dalszych etapach edukacyjnych.

W podstawie programowej okreslono efekty ksztatcenia
w ramach nowego obszaru wychowania przedszkolnego (MEN
2014a). Dziecko koriczace wychowanie przedszkolne powinno
uczestniczy¢ w zabawach prowadzonych w jezyku obcym,
reagowac na proste polecenia wydawane przez nauczyciela,
rozumie¢ ogélny sens opowiadanych historii oraz powtarza¢
rymowanki, proste wierszyki i piosenki.

Zgodnie z rozporzadzeniem przygotowanie dzieci do
postugiwania si¢ jezykiem obcym nowozytnym moze by¢
realizowane poprzez wlaczenie treéci z zakresu jezyka obcego
w proces dydaktyczno-wychowawczy zabawe oraz czynnosci
opiekuriczo-wychowawcze, lub poprzez zajecia jezykowe —
w obydwu wypadkach prowadzone przez wykwalifikowana
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kadre. Konsekwencja tego zapisu jest konieczno$¢ uzupetnienia
przez nauczycieli wychowania przedszkolnego kwalifikacji
pozwalajacych na przygotowanie dzieci do postugiwania si¢
jezykiem obcym, na zasadach opisanych w Rozporzgdzeniu
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2014 r. zmie-
niajgcym rogporzqdzenie w sprawie szczegdtowych kwalifikacji
wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkdt i wypadkow,
w ktdrych mozna zatrudnic nauczycieli niemajgcych wyzszego
wyksztatcenia lub ukoticzonego zaktadu ksztatcenia nauczgycieli
(MEN 2014b).

Niniejsze rozporzadzenie wprowadza regulacje, ktdra
w okresie przejéciowym (g. do dnia 31 sierpnia 2020 r.) stwarza
nauczycielom oraz osobom posiadajacym kwalifikacje do
zajmowania stanowiska nauczyciela w przedszkolach i oddziatach
przedszkolnych, legitymujacym si¢ $wiadectwem znajomosci
danego jezyka obcego w stopniu co najmniej podstawowym,
mozliwos¢ nauczania jezyka obcego bez koniecznosci ukoriczenia
studiéw podyplomowych lub kursu kwalifikacyjnego z zakresu
wezesnego nauczania danego jezyka obcego.

Wprowadzenie okresu przejéciowego pozwoli nauczycielom
wychowania przedszkolnego, majacym odpowiedni poziom
znajomosci jezyka obcego, okreslony w tym rozporzadzeniu,
lecz niemajacym przygotowania w zakresie wczesnego
nauczania danego jezyka obcego, na uzupetnienie wymaganego
przygotowania metodycznego. Tym samym nabeda oni
pelne kwalifikacje do prowadzenia zaje¢ z jezyka obcego
w przedszkolu.

Dzialania systemowe

Opracowany przez metodykéw Warszawskiego Centrum
Innowacji Edukacyjno-Spotecznych i Szkoleri (WCIES) oraz
urzednikéw Biura Edukacji stofecznego ratusza dokument
pt. Warszawski model przygotowania jezykowego w wychowa-
niu przedszkolnym obejmuje nastgpujace czgéci: podstawe
prawng, diagnoze stanu kwalifikacji nauczycieli wychowania
przedszkolnego oraz standardy: metodyczny, organizacyjny
i doskonalenia nauczycieli.

Diagnoza stanu kwalifikacji nauczycieli wychowania
przedszkolnego wymaganych do nauczania jezyka
obcego nowozytnego

W marcu br. przeprowadzono diagnoze stanu kwalifikacji
nauczycieli. Raport z tego badania zawiera strukture stanu
kwalifikacji nauczycieli wychowania przedszkolnego opisana

[90]

na dziewieciu profilach kompetencyjno-kwalifikacyjnych,

uwzgledniajacych dwa komponenty petnych kwalifikacji

wymaganych przez rozporzadzenie, tj.:

*  przygotowanie metodyczne z zakresu wezesnego nauczania
jezyka obcego nowozytnego;

* kompetencje/kwalifikacje jezykowe.

Ustalono nastgpujace grupy kwalifikacyjno-kompetencyjne

nauczycieli:

* nauczyciele majacy petne kwalifikacje, tj. certyfikat
potwierdzajacy znajomos¢ jezyka obcego na poziomie
B2 oraz przygotowanie metodyczne z zakresu wezesnego
nauczania jezyka obcego;

* nauczyciele majacy certyfikat potwierdzajacy znajomosé
jezyka obcego na poziomie B2, lecz niemajacy przygo-
towania metodycznego z zakresu wczesnego nauczania
jezyka obcegos

* nauczyciele deklarujacy znajomo$¢ jezyka na poziomie
B2 (nieposiadajacy certyfikatu), majacy przygotowanie
metodyczne z zakresu wezesnego nauczania jezyka obcegos

¢ nauczyciele deklarujacy znajomos¢ jezyka na poziomie
B2 (nieposiadajacy certyfikatu), niemajacy przygotowania
metodycznego z zakresu wezesnego nauczania jgzyka obeegos

¢ nauczyciele deklarujacy znajomo$¢ jezyka na poziomie B1,
majacy przygotowanie metodyczne z zakresu wczesnego
nauczania jezyka obcego;

¢ nauczyciele deklarujacy znajomos¢ jezyka na poziomie
B1, niemajacy przygotowania metodycznego z zakresu
wczesnego nauczania jezyka obcegos

* nauczyciele deklarujacy znajomos¢ jezyka na poziomie A2;

¢ nauczyciele deklarujacy znajomo$¢ jezyka na poziomie Al;

* nauczyciele deklarujacy brak znajomosci jezyka (tzw. A0).

Na podstawie ustalonych profili kompetencyjno-kwalifika-

cyjnych opracowano osiem $ciezek doskonalenia nauczycieli,

ktére opisano w standardzie doskonalenia nauczycieli.

Standard doskonalenia nauczycieli

Standard doskonalenia nauczycieli opracowany zostat z mysla

o dyrekrtorach placéwek oraz zarzadach dzielnic m.st. Warszawy.

W Modelu zaplanowano formy doskonalenia dotyczace dwoch

wymienionych komponentéw petnych kwalifikagji, czyli:

¢ kursy kwalifikacyjne z zakresu wezesnego nauczania jezyka
obcego nowozytnego;

¢ kursy jezykowe dla pozioméw od A0 do B2 koriczace si¢
zdobyciem certyfikatu.
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Przeprowadzona w marcu br. Diagnoza stanu kwalifikacji
naucgycieli pokazala, ze dziatania, ktdre nalezy podja¢, powinny
by¢ skoncentrowane na zorganizowaniu kurséw jezykowych
dla nauczycieli wychowania przedszkolnego oraz ich biezacym
wsparciu metodycznym. Duzy odsetek nauczycieli niemajacych
kwalifikacji jezykowych oraz duze zréznicowanie w poziomach
kompetengji i kwalifikagji jezykowych nauczycieli wymusity
opracowanie jednolitego systemu finansowania kurséw jezy-
kowych w zwiazku z okreslonymi $ciezkami doskonalenia
nauczycieli.

Zgodnie z zapisami w Modelu, wdrazaniem systemu
organizacji i finansowania form doskonalenia nauczycieli
zajmuja si¢: Biuro Edukacji Urzedu m.st. Warszawy, WCIES
i zarzady dzielnic oraz dyrektorzy placéwek. Zakres zaangazo-
wania instytucji okreslony zostat w standardzie doskonalenia
nauczycieli poprzez opis $ciezek doskonalenia nauczycieli oraz
finansowanie ich doksztalcania.

Diagnoza stanu kwalifikacji nauczycieli oraz rekrutacja
na kursy uwzgledniaty deklarowany przez nauczycieli
poziom znajomosci jezyka. Jak pokazaty przeprowadzone
w lipcu br. testy poziomujace, $ciezka doskonalenia dla
nauczycieli na poziomie zaawansowania jezykowego B2
wymaga zrdznicowania i tym samym podziatu na dwie
nastepujace $ciezki doskonalenia:
¢ $ciezka B2/C — dla nauczycieli majacych wysokie umiejet-

nosci na poziomie B2 i wymagajacych jednosemestralnego

przygotowania do egzaminu certyfikujacego;
¢ $ciezka B2 — dla nauczycieli o nizszych umiejgtnosciach na
poziomie B2 i wymagajacych odbycia petnowymiarowego
kursu dla poziomu B2, co facznie z kursem przygotowuja-
cym do egzaminu certyfikujacego oznacza trzysemestralng
$ciezke edukacyjna.
Dychotomizacja poziomu B2 zapewnia wigksza efektywno$¢
kosztowa, gdyz nauczyciele wymagajacy tylko przygotowania
do egzaminu certyfikujacego nie beda objeci kosztownym
trzysemestralnym doskonaleniem na poziomie B2. Jednoczesnie
nauczyciele ci uzyskaja petne kwalifikacje juz w styczniu 2016 r.

Zakres odpowiedzialnosci za organizacje i finansowanie
kurséw podzielono pomiedzy Biuro Edukacji Urzgdu m.st.
Warszawy, WCIES, zarzady dzielnic oraz dyrektoréw placéwek.
Srodki przeznaczone na doskonalenie jezykowe nauczycieli
beda pochodzi¢ z nastepujacych zrédet:
¢ kursy jezykowe od poziomu A0 do poziomu A2 — budzety

zarzadéw dzielnic oraz budzety dyrektoréw szkét i placéwek;

¢ kursy jezykowe od poziomu Bl do B2 (z wylaczeniem
egzamindéw certyfikujacych) — budzet Biura Edukagji
Urzedu m.st. Warszawy;

* kursy kwalifikacyjne z zakresu wezesnego nauczania jezyka
obcego — budzet Biura Edukagcji Urzedu m.st. Warszawy
oraz WCIES w Warszawie;

* egzaminy certyfikujace — w ramach $rodkéw przyznanych
Uchwata Rady Miasta na rok 2015 na refundacje dosko-

nalenia nauczycieli.

Standard metodyczny

Standard metodyczny opracowano gléwnie z mysla o nauczycie-
lach i jest on propozycja zorganizowania procesu dydaktycznego.
W zakresie tresci dydakeycznych zawiera proponowane powia-
zania tresci wychowania og6lnego z nauczaniem jezyka obcego.
W standardzie metodycznym opisano propozycje efektywnych
metod i $rodkéw dydaktycznych, z ke6rych nauczyciel moze
korzysta¢, przygotowujac dzieci do postugiwania si¢ jezykiem
angielskim. Umieszczono w nim takze informacje dotyczaca
instytudji, ktére udzielaja metodycznego wsparcia nauczycielom,
tj. WCIES oraz Centrum Zasobéw Dydaktycznych Jezyka
Angielskiego — Young Learners Resource Center (YLRS).

Standard organizacyjny
Standard organizacyjny opracowany zostat z mysla o dyrekto-
rach placéwek. Dokument wyjasnia kwestie dotyczace sposobu
realizacji zmienionej podstawy programowej w kontekscie
kwalifikacji kadry pedagogicznej. W dokumencie podkreslono,
ze z tredci rozporzadzenia nie wynika, iz kazdy nauczyciel
wychowania przedszkolnego musi zna¢ jezyk angielski, aby
realizowaé podstawe programowa w nowym obszarze.
Opracowanie jednolitego standardu obowiazujacego we wszyst-
kich placéwkach nie bylo mozliwe z uwagi na duze zréznicowanie
warszawskich dzielnic pod wzgledem ggstosci zaludnienia, wieku
mieszkaricéw, a tym samym liczby dzieci w wieku przedszkolnym
oraz stanu zatrudnienia kadry pedagogicznej. W zwiazku z tym
okreslono trzy warianty standardu (przy zalozeniu, ze kazda
zwymienionych w wariantach oséb prowadzacych zajecia jezykowe
z dzie¢mi ma petne kwalifikacje). Szczegdly przedstawia Tabela 1.
Prezentowane w Modelu warianty sa propozycja, a ich
wybdr pozostawiono do decyzji warszawskich dyrektoréw.
Zasugerowano, aby te decyzje dyrektorzy podejmowali, majac
na uwadze: liczbe oddziatéw, strukture wiekowa oddziatéw,
liczbe i stan kwalifikacji nauczycieli.
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Wariant Osoba przygotowujaca Przygotowanie dzieci
standardu dzieci do poslugiwania do postugiwania sie
organizacyjnego sie jezykiem obcym jezykiem obcym
Wariant 1. Nauczyciel-wychowawca W toku pracy dydakeyczno-wychowawczej
Inny nauczyciel zatrudniony w placéwee, Nie okreslono przepisami prawa; propozycje
Wariant 2. R .
wyznaczony do prowadzenia zaje¢ jezykowych | zawiera standard metodyczny
Nauczyciel-wychowawca W toku pracy dydakeyczno-wychowawczej
Warfiant 3.
Inny nauczyciel zatrudniony w placéwee, Nie okreslono przepisami prawa; propozycje
wyznaczony do prowadzenia zaje¢ jezykowych | zawiera standard metodyczny

Tabela 1. Warianty standardu organizacyjnego. Zrédto: Biuro Edukacji Urzedu m.st. Warszawy

Dzialania projektowe

Wdrazane w Warszawie zmiany sa zardwne systemowe,
jak i maja charakter projektu obejmujacego konkretne
dziatania.

Pilotazowe wdrozenie Modelu

Ze wzgledu na skalg omawianych dziatas, ich konsekwencje
organizacyjne oraz finansowe wdrozenie Modelu odbywa sig
réwnolegle z pilotazem. W tym celu Biuro Edukagji zaprosito
do wspétpracy 12 przedszkoli z réznych dzielnic Warszawy,
nadajac im status przedszkoli cwiczert. W niektdrych juz sa
wdrazane gotowe rozwiazania, za$§ w niektdérych istnieje
potencjat kadrowy i organizacyjny, kidry pozwoli na wdrozenie
wariantéw proponowanych w Modelu.

Pilotaz trwad bedzie przez caty rok szkolny 2015/2016.
W tym czasie przedszkola cwiczer objgte zostana wsparciem
organizacyjnym i metodycznym. Za wsparcie metodyczne
odpowiedzialne bedzie WCIES oraz British Council. Wspar-
ciem organizacyjnym bedzie stuzyto Biuro Edukacji Urzgdu
m.st. Warszawy. Celem pilotazu jest zwigkszenie efektywnosci
i skuteczno$ci wdrazanych zmian systemowych, co osiagnicte
zostanie poprzez nastgpujace dziatania:
¢ okreslenie i opisanie w pilotazowych przedszkolach

¢wiczer skutecznych i efektywnych rozwigzani organiza-

cyjnych i metodycznych wdrazanych dotychczas w tych
placéwkach;
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* testowanie mozliwosci adaptacji w przedszkolach cwiczer:
rozwiazan proponowanych m.in. przez British Council;

* opracowanie w postaci rekomendacji wielowariantowego
modelu organizacyjno-metodycznego w zakresie przy-
gotowania dzieci do postugiwania si¢ jezykiem obcym;

* wprowadzenie w warszawskich placéwkach rozwigzasi
cechujacych si¢ duza efektywnoscia organizacyjng i meto-
dyczna z uwzglednieniem wielowariantowo$ci mozliwych

rozwiazan.

Wdrozenie Modelu

Wdrozenie Modelu zainaugurowaly spotkania informacyjne
dla wszystkich interesariuszy instytucjonalnych. Wyko-
rzystujac internetowy system ankietowy, Biuro Edukacji
przeprowadzito rekrutacj¢ zaréwno na kursy jezykowe, jak i na
kursy kwalifikacyjne z zakresu wezesnego nauczania jezyka
obcego. Zgloszen na kursy dokonywali dyrektorzy placéwek
na podstawie wlasnych koncepgji realizacji zmienionego
prawa o$wiatowego i na podstawie wariantowych propozycji
zawartych w standardzie organizacyjnym. Rekrutacja trwata
przez caty maj. Byt to czas, kiedy dyrektorzy mogli rozwazy¢
warianty i wspélnie z kadra pedagogiczng swoich placéwek
podja¢ decyzje, wedtug ktdrego wariantu bedzie realizowana
zmieniona podstawa programowa i ktérzy nauczyciele wejda
w system kurséw proponowanych przez m.st. Warszawe.
W czasie gdy dyrektorzy podejmowali decyzje, w Biurze
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Lp |Przedszkole Lokalizacja
1 |nr193 Mokotéw
2| nr 237 im. Warszawskiej Syrenki | Wola
3 |nr159 Ursynéw
4 |nrl71 Praga Pétnoc
5 267 Ursynéw
6 |nr211im. Kubusia Puchacka | (o po udfie
7 | nr 201 Misia Ursynka Ursynéw
8 |nr282 Ursynéw
9 | nr 261 Pod debami Wesota
10 | nr 392 Wrébelka Elemelka garzl%z E(;i;adnie )
11 | nr76im. Warsa i Sawy Bialoteka

Tabela 2. Wykaz przedszkoli ¢wiczen bioracych udziat w pilotazu
wdrozenia Warszawskiego modelu przygotowania jezykowego w wychowaniu
przedszkolnym. Zrédto: Biuro Edukaciji Miasta st. Warszawy

Edukagji trwaly intensywne prace nad zasadami precyzuja-
cymi i ujednolicajacymi mechanizm finansowania kurséw
przewidzianych Modelem.

Z uwzglednieniem obowiazujacego prawa ,rozszczelniono”
zasady ubiegania si¢ o zwrot kosztéw uzyskania kwalifikacj,
umozliwiajac tym samym otrzymanie zwrotu kosztéw nawet za
uzyskanie jednego z komponentéw kwalifikacji. Opracowane
zasady zostaly zaprezentowane dyrektorom dzielnicowych
biur finanséw o$wiaty oraz naczelnikom wydziatéw o$wiaty
i wychowania. W czerwcu, po zakoriczonej rekrutacji,
przekazano burmistrzom raporty. Ich analiza pozwolita
burmistrzom na poznanie struktury kwalifikacji nauczycieli
wychowania przedszkolnego. Raport stanowil materiat
wyjéciowy do opracowania Dzielnicowego planu doskonalenia
Jegykowego nauczgycieli wychowania przedszkolnego na rok szkolny
2015/2016. W czerweu swoje dziatania zintensyfikowalo takze
WCIES poprzez wspétorganizacje spotkania dla przedszkoli
Gwiczer oraz spotkania z zespotami metodycznymi.

Biuro Edukacji dokonalo rozeznania, jakie jest zapo-

trzebowanie nauczycieli na organizacje wakacyjnych sesji

egzamindw certyfikujacych. We wspétpracy z British Council
przedstawiono propozycje terminéw egzaminéw w sesji
wakacyjnej. W zwiazku z tym, ze koszty egzaminéw certyfi-
kujacych w 40 proc. ponosza nauczyciele, sesje egzaminacyjne
poprzedzono testami poziomujacymi, ktdre poza tym, ze
umozliwity podziat nauczycieli na grupy jezykowe, pozwolity
takze — dla poziomu B2 — na oceng, czy poziom umiejetnosci
jezykowych danego nauczyciela jest wystarczajacy, aby
zda¢ egzamin certyfikujacy w sesji letniej. Mimo iz Biuro
Edukacji odpowiada za organizacjg i finansowanie kurséw na
poziomie B1 i B2, poziomowaniem objeto takze nauczycieli
deklarujacych znajomo$¢ jezyka na poziomie A2. Spodziewano
sic bowiem, ze w tej grupie mieszcza si¢ tez niedoceniajacy
swoich kompetencji jezykowych nauczyciele majacy wyzszy
poziom umiejetnosei. Ta hipoteza znalazta potwierdzenie
w wynikach testéw poziomujacych.

Jednym z istotnych dziatan wspierajacych zarzady dzielnic
bylo przekazanie rekomendadji ofert firm jezykowych, ktére
spetniaty kryteria jako$ciowe przyjete w Biurze Edukacji. Co
istotne, rekomendowane byty konkretne oferty, nie za$ firmy
jezykowe jako takie. Rekomendagji udzielono ofertom, keére
zawieraly informacje w zakresie: liczby godzin dla jednego
semestru, liczby godzin dla danego poziomu jezykowego,
form realizacji kurséw, szacunkowych kosztéw, certyfikacji
zgodnej z prawem o$wiatowym oraz charakteryzowaly sig
elastycznoscia czasowa i lokalizacyjna. Waznym kryterium
byta tez prowadzona przez dana firme polityka informacyjna
dotyczaca zmiany w prawie o§wiatowym, ktéra powinna
sie opiera¢ na rzetelnych danych odnoszacych si¢ do prawa.
Rekomendagji udzielono ofertom ztozonym przez firmy:
Lang, LTC sp. z o.0. sp.k., Pearson Central Europe, British
Council. Rekomendacja oferty nie oznacza koniecznosci
podjecia przez zarzady dzielnic czy przez dyrektoréw placéwek
wspolpracy z dang firma. Oferty moga podlega¢ renegocjacji
przez zarzady dzielnic.

W sierpniu br. zarzady dzielnic, na podstawie m.in.
raportéw z testéw poziomujacych, zlozyty w Biurze Edu-
kacji Dzielnicowe plany doskonalenia jezykowego nauczycieli
wychowania przedszkolnego na rok szkolny 2015/2016, ktére
pozwalajg oceni¢ skalg doskonalenia jezykowego warszawskich
nauczycieli w roku szkolnym 2015/2016. Na poczatku
wrze$nia uruchomiono rekrutacje na formy doskonalenia dla
nowo zatrudnionych nauczycieli oraz dla nauczycieli, ktérzy
zdecydowali si¢, w uzgodnieniu z dyrektorami placéwek, na
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wejscie w system kurséw oferowanych przez m.st. Warszawe.
Przeprowadzono tez kolejne testy poziomujace dla nauczycieli,
ktérzy ze wzgledu na sezon urlopowy nie mogli przystapi¢
do testéw w lipcu.

Opracowanie Pakietu edukacyjnego zawierajacego
materialy dydaktyczne i metodyczne

Pakiet zostanie opracowany pod koniec roku 2015 r. przez
zespot ekspertéw powotany przy WCIES. Bedzie on zawierad
materialy przydatne nauczycielom przygotowujacym dzieci
do postugiwania si¢ jezykiem obcym. Adresatami Pakietu
beda zaréwno nauczyciele majacy petne kwalifikacje, jak
i nauczyciele, ktérzy maja jedynie kwalifikacje jezykowe,
a w wyznaczonym rozporzadzeniem okresie przejSciowym
uzupetnia kwalifikacje metodyczne. Warto$ciowym mate-
rialem wpierajacym nauczycieli w przygotowaniu dzieci do
postugiwania si¢ jezykiem obcym jest wydane przez Centralny
Osrodek Doskonalenia Nauczycieli (obecnie Osrodek Rozwoju
Edukacji) Europejskie portfolio jezykowe dla dzieci w wicku
0d 6 do 10 lar.

Dzialania upowszechniajace i promocyjne

Dziatania informacyjne i upowszechniajace prowadzone sa
na biezaco poprzez sie¢ dystrybucji informadji, kt6ra tworza
$cisle wspdtpracujace ze soba:

¢ Biuro Edukagji Urzedu m.st. Warszawy;

* wydzialy o$wiaty i wychowania dla dzielnic m.st. Warszawy;
¢ doradcy metodyczni WCIES.

Inauguracja dziatan upowszechniajacych oraz pelna prezentacja
Modelu odbyta si¢ podczas Europejskiego Dnia Jezykéw
w Warszawie w dniach 23-24 wrzesnia br.

Monitorowanie i ewaluacja

Ze wzgledu na wieloletnia perspektywe wdrazania Modelu
podejmowane dzialania podlegaja biezacemu monitorowaniu
i poddane zostang ewaluacji. Jednym z narzedzi opracowanych
w Biurze Edukacji sa Dzielnicowe plany doskonalenia jezyko-
wego naucgycieli wychowania przedszkolnego, ktdre rokrocznie
skfadane beda przez zarzady dzielnic w Biurze Edukacji. Te
plany zawieraja m.in. koncepcj¢ zarzadu dotyczaca sposobu
organizowania kurséw i finansowania uwzgledniajacego
takze ewentualne przesuniccia srodkéw zgodnie z uchwata
izarzadzeniami. Umieszczenie w planach koncepdji zarzadu

jest wyrazem tego, iz Model to nie narzucony odgdrnie przez
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Biuro Edukacji Urzedu m.st. Warszawy sztywny sposéb
postepowania. Model jest wspdlnie wypracowana koncepcja
doskonalenia kadry warszawskich nauczycieli wychowania
przedszkolnego, tak aby zmienione prawo nie wymuszato
tylko podjecia koniecznych dziatadi, ale bylo rzeczywista
szansa, rozwoju nauczycieli, budowania potencjatu dzielnic

i m.st. Warszawy.

Podsumowanie

Prezentowany w niniejszym artykule Warszawski model
praygotowania jezykowego w wychowaniu przedszkolnym ze
wzgledu na skale podjetych i planowanych dzialad jest
bardzo duzym wyzwaniem edukacyjnym, koncepcyjnym
i organizacyjnym dla Biura Edukacji Urzedu m.st. Warszawy,
dzielnic m.st. Warszawy, instytucji wspierajacych oraz
wszystkich partneréw. Jednak przede wszystkim jest to
wyzwanie dla nauczycieli, tym wigksze, ze niejednokrotnie
bedzie wymagalo od nich przetamania psychologicznej
bariery jezykowej.

W zmieniajacym si¢ $wiecie Warszawa i warszawscy
nauczyciele nie moga nie podja¢ tego wyzwania. Odwotujac
si¢ do stéw Ludwiga Wittgensteina: Granice mojego jezyka sq
granicami mojego swiata, stwérzmy dzieciom szansg podjecia
decyzji, gdzie beda przebiega¢ granice ich $wiata.
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Gry kooperacyjne
dla przedszkolakow

Natalia Wajda

Czym w kolejnym roku zaskoczy¢ przedszkolaki na zajeciach dotyczacych jesieni?

Niezaleznie od tego, czy uczymy angielskiego, francuskiego, czy niemieckiego,

wyprobujmy gry bez negatywnego wspolzawodnictwa. Usmiechy na wszystkich
buziach gwarantowane.

Wspolczesne gry planszowe

Autorzy i wydawcy tzw. planszéwek przescigaja si¢ w wymy-
$laniu coraz to nowych gier, walczac tym samym o uwagg
graczy oraz prestizowe nagrody branzowe. To sprawia, ze
atrakcyjnych i nowoczesnych gier, takze dla dzieci, jest
na rynku bardzo duzo' i ciagle pojawiaja si¢ nowe. Dla
nauczyciela jezyka obcego jest to bardzo dobra sytuacja: ma
z czego wybieraé, cheac zaadaptowaé gre na potrzeby swoich
zaj¢é jezykowych. Gry dostgpne w sprzedazy sa inspiracja do
tworzenia wlasnych materialéw dydaktycznych. Mozna si¢
zapoznaé z poszczeg6lnymi publikacjami, nie wychodzac
z domu: czytajac recenzje zamieszczane na blogach, ogladajac
filmy na YouTube czy przeszukujac anglojezyczna baze
BoardGameGeek lub francuskojezyczny TricTrac.

Rywalizacja i wspolpraca

Jednym z typéw gier, ktdry zastuguje na szczegdlng uwagg
nauczycieli ze wzgledu na swéj edukacyjny charakter, sa
planszowe gry kooperacyjne, publikowane obecnie réwniez
przez czofowe wydawnictwa dzialajace w Polsce (Granna,
G3, Trefl, Ravensburger?). Polska nazwa tej kategorii jest
tlumaczeniem angielskiego terminu cooperative games (fr.

1'W portalu BoardGameGeek wylistowanych jest 10159 gier dla dzieci.
2 Niezwykle cickawe gry w jezyku polskim opublikowato wydawnictwo Sunny
Games oraz fundacja Evens.

Jeux coopératifs, niem. kooperative Spiele) i odwotuje si¢ do
rozgrywek opartych na wspétpracy, ktérych uczestnicy
albo razem solidarnie przegrywaja, albo wygrywaja (Uni-
versité de Paix 2011:253). Takie gry stoja w opozycji do
tych zawierajacych elementy rywalizacji (B.A.O.-Jeunesse
asbl:4). Ze wspétzawodnictwem mamy do czynienia weedy,
gdy jednostkowy sukces utrudnia odniesienie zwycigstwa
pozostatym, za$ ze wspdlpraca — gdy powodzenie jednej
osoby zwigksza prawdopodobieistwo wygranej pozostalych
(tamze:3). Gry kooperacyjne s3 konstruowane zgodnie z tg
filozofia: powodzenie indywidualnych dziatar poszczegdlnych
graczy pomaga calej grupie, a pechowe zagranie utrudnia gre
wszystkim jej uczestnikom. Uczestnicy zabawy przekonuja
si¢ wigc, ze oplaca si¢ pomdc koledze czy kolezance — nie sg

do tego jednak nigdy zmuszani przez sama gre (tamze:6).

Skoro wszyscy graja razem, to... z kim lub

czym sie zmagaja?

Gry oparte na wsp6lpracy sa bardzo sprytnie pomyslane:
same staja si¢ przeciwnikiem lub zagrozeniem (Université
de Paix 2011:253). Cel rozgrywki zawsze jest sformutowany
nastepujaco: trzeba zrealizowaé okreslone zadanie, zanim nie
nastapi co$ niepozadanego (Rachédi 2012:26). Na przyktad
w Zamkach z piasku (Deacove 2008) nalezy zbudowac z piasku
trzy budowle, zanim zaleje je fala, w ZooMemo (Hoornyck
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2014) odprowadzi¢ dzikie zwierz¢ta do zoo, zanim wréci do
niego dyrektor, w Little cooperation (Djeco 2012) natomiast
przeprowadzi¢ bezpiecznie zwierzgta polarne do igloo po
moscie z lodu, zanim éw most ulegnie zniszczeniu.

W grach dla dzieci niechciana sytuacja wieszczaca
koniec gry (lub jej etapu) objawia si¢ stopniowo: losowo (np.
w nastepstwie pechowego rzutu kostka) lub na skutek bfedu
grajacych (np. gdy odkryjemy zla kartg). We wspomnianej
wyzej grze plazowej, jesli wyrzucimy na kostce cztery, pigé lub
sze$¢ oczek, wybrana fala przesuwa si¢ o jedno pole w strong
brzegu. Gdy dotrze do plazy, zniszczy stojacy tam zamek,
a my nie bedziemy mogli go odbudowad. W ZooMemo za
kazdym razem, gdy odkryjemy karte z dyrektorem, jego
figurka przesuwa si¢ w kierunku bramy ogrodu zoologicznego
(trasa ma 12 pdl). W grze polarnej kazde wyrzucenie na
kostce rysunku bryt lodowych skutkuje usunigciem jednego
7 szedciu filaréw mostu?,

Gry kooperacyjne i nauka jezyka

w przedszkolu

Jakie korzysci moga odnie$¢ przedszkolaki i nauczyciel
z grania w gry kooperacyjne na zajeciach z jezyka obcego?
Bay-Hinitz i in. (1994:435) dowodza, ze w poréwnaniu do
gier z rywalizacja w grach kooperacyjnych przedszkolaki
prezentuja mniej zachowan agresywnych. Druart i Wael-
put (2009:157), oredowniczki kooperacyjnego podejscia
w edukacji, tak podsumowuja swoja ksiazke-instrukeaz:
Nauka wspdtpracy od najmitodszych lar tagodzi konflikry,
reguluje napiecia, zapewnia lepsze zrozumienie drugiej 0soby,
wzbogaca interakcje spoleczne i udoskonala kompetencje
poznawcze dzieci. Oznacza to m.in. mniej agresywnych
reakji po skonczeniu rozgrywki, ogdlnie lepsza integracje
grupy, zmniejszenie leku przed wypowiadaniem si¢ w jezyku
obcym i popetnianiem btedéw oraz wigksza motywacje do
nauki (Wajda 2014a:5-7).

Czy gry kooperacyjne nie sa jednak zbyt skomplikowane
na spotkania z jezykiem obcym w przedszkolu? Z pewnoscia
wymagaja na poczatku nieco dtuzszych wyjasnien (i to
w jezyku ojczystym) niz przy prezentowaniu gier z rywalizacja,
do ktérych dzieci sa przyzwyczajone. Takie wprowadzenie
mozna natomiast zilustrowaé gestem i mimika, a przy

3 Ze szczegétowymi opisami gier kooperacyjnych dla przedszkolakéw mozna sig

zapoznaé na blogu Gry kooperacyjne dla dzieci [online] [dostep 07.07.2015] <htep://
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kolejnych rozgrywkach zmieni¢ jezyk polski na jezyk nauczany,
zachowujac przy tym znane juz przedszkolakom komunikaty
niewerbalne. Dobrze jest oprze¢ demonstracje na wskazaniu
sytuacji porazki i zwycigstwa. Przyktadowo w ZooMemo
nauczyciel pokazuje, jak dyrektor przemieszcza si¢ po swojej
drodze, a kiedy dochodzi do zoo, pedagog robi smutna ming,
udaje ptacz, kieruje kciuki w d6t. Potem oddala dyrektora od
bramy, ukfada karty ze zwierzgtami, robi zadowolong ming,
klaszcze i si¢ cieszy.

Dobierajac gry kooperacyjne na zajecia jezykowe z dzie¢mi,
zdecydujmy si¢ na jak najprostsze, nawet te, ktére w kontekscie
domowym bytyby nudne dla naszego odbiorcy. Poszczegdlne
aktywnosci na zajeciach powinny trwaé krétko (Komorowska
2002:32), poniewaz grupa zazwyczaj jest liczniejsza niz
w warunkach rodzinnych, a przedszkolaki beda miaty
i tak dodatkowa trudno$¢ w postaci niepetnego rozumienia
przekazu jezykowego i préb budowania prostych wypowiedzi
obcojezycznych, do ktérych nauczyciel bedzie zachecat
w czasie rozgrywki.

Jest jeszcze drugie podstawowe kryterium selekgji: pro-
ponowana gra musi umozliwi¢ zrealizowanie wyznaczonych
przez nauczyciela funkeji, np.: organizacyjnej, motywujacej,
poznawczej, wychowawczej, dydaktycznej, a w ramach tej
ostatniej doprowadzi¢ do osiagniecia zatozonych celéw
jezykowych, ktére z kolei mozna podzieli¢ na cele zwiazane
z poprawnoscia jezykowa i sprawnos$cia komunikacyjna
(Siek-Piskozub 1997:12-13, 20-24). Na ostateczny charakter
rozgrywki wplynie takze faza zaje¢ (rozgrzewka, wprowadzanie
materiatu, synteza), w czasie ktdrej ma ona mie¢ miejsce
(tamze:28-31). Gry oparte na wspdipracy doskonale nadajg
si¢ do utrwalania czy powtarzania materiatu, rozwijania
sprawnosci rozumienia ze shuchu i wypowiadania si¢ w jezyku
obcym, ale mozna dzigki nim tez éwiczy¢ fonetyke czy uczyé
nowych stéw.

Z okazji jesieni lub Halloween

O niezwykle prostej, losowej grze kooperacyjnej o zimie, do
bezptatnego pobrania i wydrukowania, mozna przeczytaé
w czasopismie Homo Ludens (Wajda 2014a:10-13). Jej celem jest
utrwalenie/powtdrzenie opisu balwana w jezyku francuskim
(duza kula, mata kula, kamienie, kapelusz, oczy, buzia, ciato)
i nazw pér roku (zima, wiosna). Poniewaz do zimy jeszcze
daleko, dopiero nadchodzi jesien, a dla anglistéw oznacza to

realizacje tematu o Halloween, warto przetestowad zatozenia
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gier opartych na wsp6lpracy, rozgrywajac parti¢ he Bat Family!
o niesfornych nietoperzach (Wajda 2014b). Przedszkolaki
kiada zwierzgta spaé, powtarzajac przy tym nazwy szesciu
koloréw i starajac si¢ zapamigta¢ utozenie kart podobnie jak
w memory. Gra zostala przygotowana przez wydawnictwo
SuperMemo World z mysla o nauczaniu angielskiego, ale nic
nie stoi na przeszkodzie, aby uczy¢ si¢ z nia niemieckiego czy
francuskiego. Ponizszy opis rozgrywki zgodny jest ze schematem
tworzenia gier kooperacyjnych opracowanym przez francuskie
stowarzyszenie nauczycieli AGEEM z departamentu Indre,
ze zmianami autorki® (Wajda 2014a:7-10).

Gra The Bat Family

Wiek dzieci i wielkosé grupy: 4-6 lat, do 8 oséb
Poziom jezykowy: Al
Czas: ok. 5 min

Cel dydaktyczny:
* kompetengje ogdlne:
= rozwijanie poczucia przynaleznosci do grupy;
= budowanie motywagji do nauki jezyka angielskiego;
¢ komunikacyjne kompetencje jezykowe;
- spontaniczne wypowiadanie si¢ w jezyku angielskim;
* nazywanie koloréw (powtdrzenie):
= It’s whitelyellow/red/green/bluc/black;
= It’s a redyellowy. .. hat.
* nazywanie cztonkéw rodziny nietoperzy:
= mummy bat, daddy bat, baby bat;
° opisywanie nietoperzy:
= The baby bat is (not) sleeping;
° rozumienie opisu nietoperzy i czynnosci:
= The baby bat is sleeping upside down;
= The baby bat is wearing a red hat;
= Mummy bat and daddy bat are coming back!;
* rozumienie zdan wyrazajacych zadowolenie
i niezadowolenie:
= Good baby bars! We are happy with youl;
= Bad baby bats! We are unhappy with you!;
¢ ostuchanie z poleceniami zwigzanymi z grami.

4 PDF z gra mozna bezptatnie pobra¢ z Teachers Club ze strony <http://www.memo-

si¢ w zaktadce <gratisowe materialy i pomoce dydaktyczne> mozna pobra¢ m.in.
gre o nietoperzach.

5 Dodano hasto Ufozenie planszy.

Temat gry:
Zycie rodziny nietoperzy, nocny tryb zycia, spanie glowa

w dél, mieszkanie w zamku.

Problematyka gry:
Trzeba poméc dzieciom nietoperzy zasnaé przed powrotem
rodzicéw.

Zadanie graczy:

Nietoperze z gry marzng i klada si¢ spaé ubrane w czapeczki.
Zadaniem graczy jest nalozenie zwierzetom nakry¢ glowy,
co sktloni je do zapadniecia w drzemke.

Zagrozenie:

Wracajacy do zamku rodzice nietoperze, ktérzy polecili
dzieciom potozy¢ si¢ spaé. Rodzice poruszaja si¢ po torze
ztozonym z szedciu, siedmiu lub o$miu pél (trzy poziomy
trudnosci do wyboru), ktéry koticzy sie drzwiami do zamku.

Ulozenie planszy i sposob grania:

Pod rysunkiem z dachem zamku uktadamy w dwoch rzedach
pomieszane sze$¢ kart z latajacymi nietoperzami (z rysunkiem
$piacych zwierzat na spodzie).

Na drzwiach w gérnej czgéci zamku ktadziemy koniec
toru z trasg dla rodzicow — nietoperzy, a tych ostatnich
umieszczamy na polu startowym z symbolem jednego
nietoperza (najtatwiejszy poziom gry).

Odwracamy karty z czapeczkami obrazkiem do dotu (na
gérze widnie¢ beda symbole nietoperzy) — zob. Rysunek 1.

o

Rysunek 1. Utozenie planszy na poczatku gry (SuperMemo World)

Gracze po kolei odkrywaja jedng z sze$ciu matych kart
z rysunkami czapeczek: biala, z6tea, czerwong, niebieska, zie-
lona, czarna (karty z symbolem nietoperza) oraz jedna z duzych
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kart ze $pigcymi nietoperzami w nakryciu glowy, w jednym ~ Akcesoria:

z szesciu koloréw (duze karty z latajacym nietoperzem). * sze$¢ kart z dzie¢mi nietoperzami: po jednej stronie rysunek
Dzieci nazywaja po angielsku kolor czapeczek na obu latajacego ssaka przed zamkiem, po drugiej ze zwierzgciem

kartach. $piacym do géry nogami w zamku, w czapeczce w jednym
Jesli jest on taki sam, udalo si¢ polozy¢ dane zwierzatko z szesciu koloréw — zob. Rysunek 4.

spaé. Karta z samg czapeczky jest odktadana na bok, a karta
z nietoperzem zostaje odkryta. Gra kolejna osoba.

Jesli kolory sa rézne, nietoperz nie idzie spa¢. Karta
z czapeczka jest mieszana z pozostatymi matymi kartami,
a karta ze $piacym zwierzgciem zostaje zakryta. Kolejka
przechodzi na nastepnego gracza.

¥
#

Grajacy moze poprosi¢ grupg o pomoc we wskazaniu

R

wiadciwej karty, ale sam podejmuje ostateczng decyzje odnosnie
do swojego ruchu.

Rysunek 4. Dwustronne karty z dzie¢mi nietoperzami: latajacymi i $piacymi
(SuperMemo World)

Przeszkody i utrudnienia:

Po kazdej nieudanej prébie potozenia nietoperza spaé gracze  * sze$¢ matych kart z czapeczkami w jednym szesciu

przesuwaja rodzicéw o jedno pole w strone drzwi zamkowych. koloréw, ktére na odwrocie majg identyczny symbol
nietoperza — zob. Rysunek 5.

Warunki wygranej:
Rozgrywka konczy sie:
o zwycigstwem, jesli wszystkie male nietoperze zasna, zanim
rodzice wejda na pole z drzwiami do zamku —zob. Rysunek 2. é :
( .

Rysunek 5. Karty z czapeczkami —awers i symbolem nietoperza — rewers
(SuperMemo World)

Rysunek 2. Gra koriczaca sie zwyciestwem (SuperMemo World)

¢ porazka, gdy rodzice stang na tym polu, a cho¢by jedno  * rysunek gérnej czgéci zamku z drzwiami — zob. Rysunek 6.
dziecko nie bedzie spato — zob. Rysunek 3.

Rysunek 3. Gra konczaca sie przegrana (SuperMemo World) Rysunek 6. Dach zamku (SuperMemo World)
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¢ droga rodzicéw zakoniczona drzwiami, zawierajaca facznie
osiem pél, w tym trzy rézne miejsca startowe z rézna
liczba nietoperzy: jednym — najprostszy wariant gry,
dwoma — $rednio trudny, trzema — trudny — zob. Rysunek 7.

' * * *
*
» * * &

Rysunek 7. Trasa rodzicow (SuperMemo World)

¢ rysunek rodzicéw nietoperzy — petniacy funkeje pionka,

znacznika — zob. Rysunek 8.

Rysunek 8. Znacznik rodzicéw (SuperMemo World)

The Bat Family nalezy wydrukowa¢, ewentualnie wykona¢
samodzielnie.

Z okazji Halloween mozna zaopatrzy¢ si¢ tez w gotowa
gre kooperacyjna Potwory do szafy (Bauza 2013) o $miesznych
stworach chowajacych si¢ pod tézkiem. Umozliwi ona
powtdrzenie nazw zabawek. Jesli jest ich zbyt duzo, nauczyciel
usuwa z gry cze$¢ kart lub nakleja na symbole przedmiotéw
rysunki ze znanymi dzieciom stowami. Dwie ciekawe
propozycje na proste rozgrywki z udzialem potworéw
takomczuchéw przedstawiaja takze Druart i Waelput
(2009:86-89). Rozgrywki pozwola przeéwiczy¢ w radosnej
atmosferze liczenie od jednego do czterech.

Podsumowanie

Spedjalistyczne sklepy oferuja wiele wspaniatych planszowych
gier rodzinnych inspirujacych do tworzenia wlasnych zabaw
stuzacych nauce jezyka. Wisrdd nich sa gry kooperacyijne,
w ktdrych cata grupa solidarnie zmaga si¢ z wirtualnym
przeciwnikiem i albo razem przegrywa, albo wygrywa. To
podejscie bez rywalizacji minimalizuje ryzyko pojawienia
sie konfliktu miedzy przedszkolakami, pozwala zapewni¢

lepsze samopoczucie dzieci i daje im poczucie bezpieczeristwa.

Zapoznajac matych uczniéw z grami opartymi na wspétpracy,
poswie¢my troche czasu na wyjasnienie ich celu, wyszukajmy
pozycje z prostymi zasadami i powiazmy ja z celami zajeé.
Mozemy sprawi¢ dzieciom rado$¢ juz na poczatku roku
szkolnego, zapraszajac je do gry o sympatycznych matych
nietoperzach, ktére trzeba poltozy¢ spa¢. W czasie rozgrywki
maluchy beda mimowolnie powtarza¢ nazwy koloréw, wspélnie

walczy¢ o zwycigstwo i cieszy¢ si¢ z niego.
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Mike
loves fairy tales

Izabela Witkowska

Nasz bohater Mike to inteligentny chlopiec gotowy na r6znego rodzaju wyzwania.

Tym razem staje do szkolnego konkursu na znajomos¢ tradycyjnych bajek. Jego

przeciwnikiem jest kolega Jack i chociaz z gory wiadomo, ze to wlasnie Mike

zwyciezy, to i tak warto przeczytaé historyjke i przypomnie¢ sobie fragmenty znanych
i lubianych bajek oraz zacheci¢ najmlodszych do podobnej zabawy.

(MIKE

|

Welcome to the School Fairy Tale Quiz! There are two teams: yellow and black.
Can you see how happy Mike is? Mike is the leader, so is Jack.
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Two best friends, clever and smart, Are you ready to start the game?
they know all the stories by heart. If you know the story, shout your name.

m

MIK

Mike goes first, Jack can’t concentrate.
“Crack! The eggs break on a summer day, — The Ugly Duckling!

but one duck is ugly and grey”. — Yes! That’s great!

JACK

Jack doesn’t know, but it’s an easy one.
“Oh no! Your finger, the wound is deep. — It’s the Sleeping Beauty!

The girl, the King and Queen all fall asleep”. _ Mike, well done!
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“The girl likes the small bowl, it’s great. Mike needs some time, he asks his class.
She has her breakfast, she can’t wait”. — Goldilocks and the Three Bears, I guess.

— then she runs away at midnight”.
“Castle, prince, dancing hall, — It’s Cinderella!

what I want is a ball... — Mike, that’s right!

~7
Mike gets more and more excited. Jack must give up, Mike’s the best.
He’s got four points, he’s delighted! Now everyone, let’s have a test!
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Brainstorm

W szkolnym quizie mamy do czynienia z czterema bajkami.
Fragmenty pochodza z moich autorskich przektadéw. Sa to: 7he
Ugly Duckling, Sleeping Beauty, Goldilocks and the Three Bears
oraz Cinderella. Warto kilkakrotnie przeczyta¢ przedstawione
fragmenty i upewni¢ si¢, czy uczniowie rozpoznaja bajki i znaja
ich tytuty. Nast¢pnie mozna zaproponowa¢é podobny quiz,
w ktérym uczniowie w okreslonym czasie musza poda¢ tytut
bajki po ustyszeniu jej fragmentu. Dla urozmaicenia zadania
dobrze jest zasugerowaé ,burz¢ mézgéw” na skojarzenia
stéw z danym utworem. Na tablicy piszemy tytuly bajek,
a uczniowie podaja stowa, ktére s3 z nimi kojarzone. Po tym
zadaniu quiz bedzie jeszcze wickszym wyzwaniem. Nauczyciel
podaje wybrane stowa, a ochotnicy sugeruja kojarzona
z nimi bajk¢. Zaproponujmy niewiclka rywalizacje. Kazdy
z uczestnikéw przed rozpoczgciem zabawy otrzymuje np.
5 punktéw (zalezy to od liczby wezesniej przygotowanych
stéw do kazdej bajki). Kazde ustyszane stowo odejmuje jeden
punkt. Im szybciej uczeni poda prawidtows odpowiedz, tym
wiccej punktdw zachowa. W bajce Cinderella oraz Sleeping
Beauty stowa moga si¢ powtarza¢, co wprowadza dodatkowa

trudno$¢ w prawidlowym skojarzeniu.

The Ugly Dugng
duck egg sad ugly swan
Sleeping Beauty
princess prince queen king sleep

Goldilocks and the Three Bears

/| N T

bear house bowls chairs beds girl
Cinderella
castle fairy midnight shoe

Stowa powinny by¢ dostosowane do zaawansowania

jezykowego uczniéw oraz ich wieku.

Rhyme

Kolejna zabawa polega na rozpoznaniu rymujacych sie stéw.
Nadal pracujemy na bazie podanych w historyjce fragmentéw
bajek. Wypisujemy na tablicy stowa: ball, day, aslecp, grey,
great, hall, deep, wait. Prosimy uczniéw o potaczenie ich
w pary. Upewniamy si¢, czy znane jest znaczenie stéwek:

* day — grey; deep — asleep; great — wait; hall — ball.
Nastepnie prezentujemy na tablicy fragmenty bajek z usu-
nigtymi wyrazami, ktdre si¢ rymuja.

“Crack! The eggs break on a summer ...,
but one duck is ugly and .....”.

“Oh no! Your finger, the wound is ...... .
The girl, the King and Queen all fall ....".
“The girl likes the small bowl, it’s ...... .
She has her breakfast, she can’t .....".
“Castle, prince, dancing .....,
what I wantisa...”.

Miming

Zabawa polega na nasladowaniu wybranej postaci z dowolnej
bajki. Poczatkowo ochotnicy sugeruja postaé, wypowiadaja
jej imie, a nastepnie ja nasladuja. Nie musi to by¢ gléwny
bohater. W bajce o Kopciuszku mogg to by¢ réwniez niedobre
siostry Kopciuszka czy tez ksiaze. W bajce o Ztotowlosej niech
to beda niedzwiedzie. W Spigcej krolewnie moze to by¢ zta
wrozka, a w Brgydkim kaczqtku zaréwno kaczatko, jak i péZniej
tabedz. W kolejnej zabawie uczniowie nie musza podawaé
imion bohateréw. Wszyscy poruszaja si¢ w rytm melodii,
a kiedy muzyka cichnie, uczniowie nasladuja wybrana przez
siebie postaé. Po takiej zabawie mozna przeprowadzi¢ quiz
réwniez na znajomos¢ gestéw i umiejetno$¢ nasladowania.
Grupa uczniéw, ktéra wskaze najwigcej zaprezentowanych

postaci lub poda wiasciwy tytut bajki, wygrywa.

@ Material do pobrania

Izabela Witkowska

Nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Jej hobby, z ktérego

czerpie wiele satysfakeji, jest pisanie rymowanych bajek i wierszykdw.
Dziecigcy entuzjazm, zachwyt oraz stowa Proszg pani, jeszcze raz sa dla niej
najwicksza motywacja do pracy. Jest autorka wielu podobnych materiatéw

edukacyjnych.
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International University:
europejski repertuar dobrych praktyk na zajeciach
akademickich prowadzonych w jezykach obcych

Danuta Romaniuk

Nauczanie i uczenie si¢ poprzez jezyk drugi lub trzeci, w otoczeniu obcej

kultury, stanowi duze wyzwanie pod wzgledem merytorycznym, metodycznym

i organizacyjnym. Takie sytuacje rodza szereg konsekwencji jezykowych, kulturowych

i dydaktycznych. Rodzi sie wiec pytanie, jakie zleca¢ zadania studentom, jakie

przeprowadzac¢ egzaminy, jak oceniaé, jaki rodzaj interakcji preferowac. Projekt

IntlUni podaje przyklady radzenia sobie z trudnosciami w tym zakresie i poszukiwania
najlepszej drogi w danym kontekscie.

ostatnich latach na catym $wiecie doswiad-

czamy widocznego wzrostu proceséw

migracji edukacyjnej i umigdzynaro-

dowienia szkolnictwa wyzszego. Coraz
wiecej 0séb uczy i uczy si¢ w jezykach innych niz ojczysty.
Obecnie w Polsce studiuje 46 tys. studentéw z zagranicy,
a w innych krajach dotyczy to ponad 4 mln oséb. Do
2020 r. studentéw zagranicznych bedzie na $wiecie okoto
7 mln. Polska wyznaczyta sobie za cel 100 tys. do 2020 r.
Obecnie nasze uczelnie i instytucje rzadowe intensyfikuja
dziatania, by wprowadzi¢ jak najkorzystniejsze zmiany
jakosciowe zwiazane ze zjawiskiem umiedzynarodowienia
szkolnictwa wyzszego. Takze wladze samorzadowe duzych
miast podejmuja dziatania majace polepszy¢ sytuacje uczniéw
wielokulturowych w szkotach.

Skoro nasze otoczenie w XXI wieku jest coraz bar-
dziej zréznicowane, musimy si¢ uczy¢, jak sobie radzi¢
z réznorodnoscia. Polska jest w trakcie ksztaltowania sie
wielojezycznej i wielokulturowej przestrzeni edukacyjnej
(WWPE). W roku 2015 Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
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Wyzszego oglosito pierwszy Program umigdzynarodowienia
szkolnictwa wyzszego w Polsce. W tym samym czasie dobiega
korica projekt /n#lUni, ktdry przynosi bogaty wybér dobrych
praktyk oraz jasno sformutowane rekomendacje. Ta zbieznos¢
czasowa jest szansg na poglebiona refleksje i zaczerpnigcie
z do$wiadczen innych.

Projekt ntlUni jest dlatego przetomowy i znaczacy, ze
w dobie bezprecedensowego rozwoju badan problematyki
umiedzynarodowienia o charakterze ilosciowym przeprowadza
takze niezb¢dne badania jakosciowe i to o charakterze
oddolnym, tworzac swoje rekomendacje na podstawie rze-
czywistych doswiadczen uczelni i nauczycieli. Bardziej
niz na systematyczna typologi¢ uczelni pod wzgledem ich
umiedzynrodowienia oraz wyczerpujaca liste stojacych przed
nimi wyzwani /n#lUni wskazuje na punkty odniesienia dla
uczelni na drodze umigdzynarodowienia oraz na sprawdzone
sposoby dziatania w okreslonym kontekscie. Owe postulaty
dbatosci o jakos¢ ksztalcenia warto przyblizy¢ szerszemu
odbiorcy. Co wazne, wiele z tych postulatéw mozna zastosowaé
takze na wezesniejszych etapach edukacyjnych.
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Instytucja, aby zapewni¢
wysoka jakos¢ ksztalcenia na
umiedzynarodowionej uczelni,
powinna zadba¢é o stworzenie
tzw. wlaczajacej przestrzeni
nauki. W tym celu uczelnia
powinna zapewnic wsparcie
instytucjonalne dla tworzenia
srodowiska sprzyjajacego
uczeniu si€ i nauczaniu.

IntlUni jest projektem typu Erasmus Academic Network
koordynowanym przez Aarhus University w Danii w ramach
Lifelong Learning Programme w latach 2012-2015. Cele
projektu to identyfikacja kryteriéw jakosci ksztalcenia i uczenia
si¢ w WWPE oraz opracowanie rekomendacji w zakresie
zapewniania i podtrzymywania jakosci ksztatcenia i uczenia sie.

IntlUni skupia 38 uczelni partnerskich z 27 krajéw Unii
Europejskiej i sasiednich. Uniwersytet Warszawski jest jedyna
polska uczelnia w tym przedsigwzigciu. W projekcie uczestnicza
uczelnie duze i male, z réznych rejonéw kulturowych Europy,
o zréznicowanym poziomie umigdzynarodowienia i o szerokim
spektrum dogwiadczen. Te uczelnie wykazuja takze zréznicowane
podejscia do tworzenia programéw w jezykach obcych.

Co istotne, projekt opiera si¢ na rzeczywistych doswiadcze-
niach partneréw i specyficznych kontekstach edukacyjnych
i kulturowo-spotecznych uczelni. Gromadzi ponad 100
opiséw dobrych praktyk odnoszacych si¢ do konkretnie
przedstawionych sytuacji (Zlustrative Samples publikowane
na stronie internetowej projektu stanowig ich kwintesengje).

Przedmiotem rozwazanii Int/Uni jest takze kontekst
kulturowy w sytuacji umi¢dzynarodowienia uczelni. Wyod-
rebniono cztery sfery kultury wplywajace na uczelnie: kultura
etniczna studentdw i wyktadowcéw, kultura lokalna, kultura
dyscypliny i kultura akademicka. Oscyluja one wokét kwestii
kulturowych, jezykowych i dydaktycznych, a dotycza sytuacji
studentéw zaréwno na studiach krétkoterminowych, jak
i tych na petnych programach studiéw.

Finalnym efektem projektu sa rekomendacje (dostepne na
stronie projektu w dokumencie Recommendations) w zakresie
zapewniania jakosci ksztalcenia i uczenia si¢ w WWPE — na
poziomie uczelni, kraju oraz Unii Europejskiej. Jako duzy
i innowacyjny projekt europejski /nt/Uni ma szans¢ wptynaé¢
nie tylko na procesy umiedzynarodowienia na uczelniach
europejskich, ale takze na polityke edukacyjna krajéw
cztonkowskich i UE jako catosci.

W dokumencie In#lUni Principles opisane s trzy sfery
$rodowiska uczenia si¢: instytucja, nauczyciel, student.
Przedstawione sa procesy prowadzace do realizacji efektéw
ksztalcenia i uczenia sie w zakresie wszystkich mozliwych
dyscyplin i programéw studiéw.

Instytucja, aby zapewni¢ wysoka jakos¢ ksztalcenia na
umie¢dzynarodowionej uczelni, powinna zadbac o stworzenie
tzw. wlaczajacej przestrzeni nauki. W tym celu uczelnia
powinna zapewni¢ wsparcie instytucjonalne dla tworzenia
$rodowiska sprzyjajacego uczeniu si¢ i nauczaniu. Konieczne
jest zapewnienie jezykowego i kulturowego przygotowania
administracji, nauczycieli i studentéw. Kluczowe jest takze
przeszkolenie nauczycieli w zakresie dydaktyki w kontekscie
wielojezycznym i wielokulturowym. Kadra administracyjna
i nauczyciele powinni by¢ réwniez przygotowani w zakresie
coachingu i doradztwa, by dysponowaé tzw. umiejetnosciami
mickkimi. Niezbedna jest poza tym wiaczajaca i aktywizujaca
polityka jezykowa i kulturowa uczelni, z jasno okreslonym
statusem /ingua franca. Na kazdym etapie nalezy klarownie
wyjasnia¢ studentom z innych krajéw standardy i wymagania
oraz stuzy¢ pakietami informagji praktycznych. Rolg uczelni na
drodze ku umiedzynarodowieniu jest zapewnienie wszystkim
uczestnikom tej wymiany mozliwosci podnoszenia swoich
umiejetnosci jezykowych i akademickich, takich jak jezyk
akademicki i specjalistyczny, techniki uczenia si¢ — w klasie
i warunkach wirtualnych i cyfrowych. Istotne jest takze
integrowanie studentéw i kadry. Powaznym wyzwaniem
uczelni jest integrowanie studentéw poza zajeciami dzigki
tworzeniu otwartego otoczenia dla studentéw przyjezdzajacych,
poprzez zapewnianie przestrzeni i inicjowanie wydarzet, by
studenci mogli si¢ spotykad, mieszkad i uczyé razem. Uczelnia
powinna aspirowac do roli platformy umiedzynarodowionego
zycia, pracy i nauki.

Tak jak uczelnia, nauczyciel akademicki jest istotnym
elementem tej migdzynarodowej ukfadanki. Pracujac

w umiedzynarodowionym $rodowisku, nauczyciel powinien
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Nauczyciel powinien pomagaé
studentom zdobywa¢é
kompetencje interkulturowe,
rozwija¢ empatie i wiedze

o efektach réznorodnosci
kulturowej, promowac
interaktywne uczenie sie
poprzez prace w grupach.

aktywnie rozwija¢ w sobie $wiadomo$¢ proceséw uczenia sig
i nauczania poprzez stworzenie warunkéw do refleksji nad
metodami dydaktycznymi i negocjowanie ze studentami
tych proceséw, tak aby strategie nauczyciela byly spdjne ze
strategiami studentéw. Nalezy poswieci¢ czas i uwage na
przedyskutowanie proceséw nauczania, wyraznie i wprost
komunikowa¢ standardy i wymagania wobec wszystkich
studentéw, omoéwic role nauczyciela, jego podejécie i oczekiwania,
dostosowa¢ i zindywidualizowad style nauczania i zmodyfikowad
metody pracy (np. nauczanie w zespole nauczyciela przedmiotu
ijezyka, uczenie si¢ w tandemie, uczenie si¢ nawzajem), w koricu
wskaza¢ na uwarunkowania w zakresie kultury narodowej/
lokalnej i akademickiej danej dyscypliny. Wykorzystywanie
nowoczesnych technologii moze by¢ pomocne na kazdym
etapie takich dzialan.

Powszechnie wiadomo, ze zréznicowanie kulturowe
i jezykowe stanowi wielkie wyzwanie spofeczne, a wlasnie
nauczyciel moze sprostaé temu wyzwaniu. W swojej klasie
moze zarzadzaé réznorodnoscia jak menadzer i nadawad jej
wicksze znaczenie. Nauczyciel powinien pomagaé studentom
zdobywa¢ kompetengje interkulturowe, rozwijaé ich empatie
i wiedzg o efektach réznorodnosci kulturowej, promowaé inte-
raktywne uczenie si¢ poprzez pracg w grupach, wykorzystujac
roznorodnoé¢ kulturowa studentdw jako zaséb i warto$¢ dodana
oraz otwarcie si¢ odnosi¢ do réznic i oczekiwari kulturowych.
Istotne jest stosowanie tzw. strategii wlaczajacych i integrujacych
(np. nauczania wszystkich zagranicznych studentow historii
i kultury oraz jezyka kraju goszczacego, wraz z mozliwoscia

prezentowania przez nich swoich kultur).
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Tak jak nauczyciel, student w réwnym stopniu jest pod-
miotem umiedzynarodowienia. W tym procesie student moze
wykorzystywaé $wiadomos¢ réznic kulturowych i rozwinad
zdolno$¢ radzenia sobie z réznorodnoscia jgzykowa. Student
powinien mie¢ szans¢ na refleksje i wzbogacenie swojej
tozsamosci kulturowej poprzez uczenie si¢ o innej kulturze
i jezyku w grupach wzajemnego wsparcia i bezposrednie
odnoszenie si¢ do réznic kulturowych, omawianie tych
réznic (np. analizowanie zagadnienia w sposéb inny od
tego, ktdry studenci zastosowaliby instynktownie dzigki
wtlasnemu kulturowo ugruntowanemu postrzeganiu),
ksztattowanie otwarto$ci umystu i rozwijanie empatii
i tolerancji. Student kazdego kierunku powinien mieé
szanse rozwoju jezykowego poprzez komponent jezykowy
wlaczony do programéw ksztalcenia. Ten ostatni element
wydaje si¢ szczegdlnie istotny dla podniesienia ogdlnych
kompetencji spoleczeristwa oraz wprowadzenia nowej
jakosci na uczelniach.

Student powinien nabywa¢ i stosowa¢ wiedze w réznych
kontekstach. W tym celu warto propagowac wspdlna
nauke, poszerzac tresci nauczania i materiaty, u§wiadamiac,
ze idee i zastosowania znane studentom z ich wlasnego
kontekstu nie musza by¢ wykorzystywane w sposéb oczywisty
do innych kontekstéw kulturowych, geograficznych czy
cywilizacyjnych. Studenci wiele zyskaja, kiedy beda stworzone
warunki, umozliwiajace im nabywanie wiedzy w $rodowisku
wielokulturowym.

Projekt [ntlUni zawiera szeroki repertuar dobrych
prakeyk z réznych kontekstéw edukacyjnych i wyraznie
wskazuje, ze jest wiele drég dla uczelni w tym wzgledzie.
W gestii kazdego kraju, uczelni, a nawet wydziatu czy
specjalnosci jest podjecie strategicznej decyzji w sprawie
umig¢dzynarodowienia. /n4/Uni oferuje bogaty empiryczny
material do rozwazar i wparcie dla wszystkich uczestnikéw
wymiany akademickiej prébujacych radzi¢ sobie ze stale
ewoluujacy polska przestrzenia edukacyjna.

dr Danuta Romaniuk
Pracownik Centrum Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych i Edukacji
Europejskiej Uniwersytetu Warszawskiego. Zajmuje si¢ takze organizacj
mobilnosci migdzynarodowej studentéw i kadry oraz reprezentuje UW

w projekcie /ntlUni.
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Niemiecki
w Polsce

Christoph Mohr

Przed jezykiem niemieckim w Polsce stoja duze wyzwania: dzieci w przedszkolu
ucza si¢ najczesciej tylko angielskiego, w szkolach podstawowych i gimnazjach
na niemiecki przeznacza sie z reguly coraz mniej godzin, a w liceach uczniowie
wybieraja czesto inny, z pozoru latwiejszy jezyk obcy. Pomimo to przyszlosé jezyka
niemieckiego jako obcego w Polsce rysuje sie pozytywnie.

NIEMIECKI

MA

niniejszym artykule przedstawimy przyczyny
naszego pozytywnego stosunku do nauki
jezyka niemieckiego w Polsce. W drugiej
czgsci tekstu zajmiemy si¢ zagadnieniem
zintegrowanego nauczania przedmiotowo-jezykowego — CLIL
(Content and Language Integrated Learning) oraz kwestia
jego zastosowania w praktyce. Ten artykul powstal takze
z my$la o tym, zeby da¢ Wam, Drodzy Nauczyciele, nowa

KLASE

motywacj¢ i powody do dalszej walki o swoja pasj¢ w roku
szkolnym 2015/2016.

Jezyk z widokami na przyszlosé

W polskich szkotach podstawowych od pierwszej klasy
obowiazkowe jest nauczanie jednego jezyka obcego. Najczgsciej
jest to angielski. Na pytanie, dlaczego tak jest, odpowiada si¢:
Dzieci powinny najpierw nauczyc si¢ porzqdnie angielskiego,
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zanim zaczng si¢ uczyc innego jegyka, albo Przeciez tego cheg
rodzice. Dyrektorzy szkét mogliby jednak postuzyc¢ sie tez
wazkimi argumentami przemawiajacymi za niemieckim
jako pierwszym jezykiem obcym. Badania przeprowadzone
przez Haling Stasiak z Uniwersytetu Gdariskiego oraz
Jiirgena Krumma z Uniwersytetu Wiedenskiego pokazuja,
ze uczniowie, ktérzy nauke jezykéw obeych rozpoczynaja
od jezyka o bogatej strukturze w taki sposéb jak jezyk
niemiecki, na koficu nauki w szkole maja pod wzgledem
poziomu kompetencji jezykowych przewage nad swoimi
réwiesnikami, gdyz postuguja si¢ obydwoma jezykami na
poziomie samodzielnego uzytkownika. Uczniowie, ktérzy
zaczeli nauke od jezyka angielskiego, opanowali go takze na
poziomie B, jednak drugi z pozoru trudniejszy jezyk — juz tylko
na poziomie A, co odpowiada poziomowi poczatkujacemu.

Wyniki badan w zakresie akwizycji jezykéw obcych
oraz badan nad mézgiem kaza wspiera¢ nauke pierwszego
jezyka obcego jak najwczesniej. Przed rozpoczeciem okresu
dojrzewania opanowanie skfadni i morfologii przychodzi
tatwiej niz po jego zakoriczeniu. W chwili obecnej w Polsce
nie w pelni jest jeszcze wykorzystany cenny okres migdzy
széstym a trzynastym rokiem zycia na nauke drugiego jezyka,
ktéry mozna by wprowadzi¢ do szkét.

Przedsi¢biorstwa dziatajace w Polsce wymagajg coraz
czedciej od 0séb ubiegajacych si¢ o prace znajomosci dwdch
jezykéw obcych. Biorac pod uwagg bliskie stosunki gospodarcze
migdzy Polska a Niemcami, osoby z dobra znajomoscia
jezyka niemieckiego maja na rynku pracy z pewnoscig istotng
przewage. Niemiecki jest takze drugim najwazniejszym
jezykiem nauki. Niemcy zajmuja trzecie miejsce w $wiecie,
jesli chodzi o wktad w badania naukowe i ich rozwdj,
oraz przyznaja zagranicznym naukowcom stypendia na
prowadzenie badani. Niemieckie uniwersytety prowadza
szeroko zakrojone programy wymiany dla scudentéw i sa,
w poréwnaniu z innymi zagranicznymi uczelniami, o wiele
bardziej atrakcyjne pod wzgledem kosztéw studiowania.

Bogata oferta dla nauczycieli niemieckiego
Kolejnym powodem, aby z optymizmem patrze¢ na przysziosé
jezyka niemieckiego jako przedmiotu szkolnego w Polsce,

z Odrodkiem Rozwoju Edukacji (ORE) DELFORT oferuje

systematyczne i efektywne szkolenia nauczycieli niemieckiego
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w catym kraju. Doskonalenie zawodowe powinno si¢ odbywa¢
w sposob ciagly przez caty czas trwania aktywnosci zawodowej
wychowawcdéw i nauczycieli, powinno by¢ podejmowane
takze z ich wlasnej inicjatywy.

Szkolenia poruszaja aktualne tematy bedace przedmiotem
dyskusji toczacych si¢ w zakresie nauczania jezyka niemieckiego.
Podejmuja takze typowe kwestie zwigzane z prowadzeniem
lekdji jezyka niemieckiego. W 2015 r. odbyty si¢ m.in. szkolenia:
Film krtkometrazowy na lekcji jezyka niemieckiego, Gramatyka
inaczej, Ksztattujemy przestrzen lekcyjing czy ez Mowienie,
Spiew, zabawa — warsztaty robienia lalek dla przedszkola
i szkoty podstawowej. Ponownie pojawia si¢ w programie
na ten rok Realioznawstwo i Boze Narodzenie w nauczaniu
wezesnoszkolnym. Jako uzupetnienie odbywajacych sie w catej
Polsce seminariéw dla nauczycieli jezyka niemieckiego placéwki
Goethe-Institut w Warszawie i Krakowie zorganizowaly w tym
roku w Gdansku i w Niwkach k. Opola jednotygodniowe
letnie akademie, w ramach ktérych odbywaly si¢ wyklady
i seminaria dotyczace nauczania jezyka niemieckiego.

Solidni partnerzy

Polska i Niemcy to kraje $cisle ze sobg powiazane gospodarczo,
spotecznie i kulturalnie, co znajduje swoje odzwierciedle-
nie w duzej liczbie niemieckich oraz polsko-niemieckich
instytucji dziatajacych w Polsce. W zadnym innym kraju
$wiata jezykiem niemieckim nie zajmuje si¢ tyle oséb co
w Polsce — w sumie ok. 2,3 mln uczniéw oraz dorostych
uczy si¢ tu jezyka swoich zachodnich sasiadéw. Liczba
niemieckich instytucji w Polsce jest wigksza niz w wielu
innych krajach. Goethe-Institut reprezentowany jest az
przez dwie placéwki — w Krakowie i w Warszawie, w 96
polskich szkotach mozna przystapi¢ do egzaminu Deutsches
Sprachdiplom, a kolejne dziewig¢ szkdt w Polsce znajduje sig
pod opieka Goethe-Institut w ramach liczacej 1700 szkét sieci
Ponadto w Polsce dziatajg liczne organizacje zajmujace si¢
kultura i jezykiem niemieckim jak np.: Niemiecka Centrala
Wymiany Akademickiej (DAAD — Deutscher Akademischer
Austauschdienst), Niemiecka Centrala Szkolnictwa Zagranicz-
nego (ZfA — Die Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen),
Fundacja Wspélpracy Polsko-Niemieckiej (Stiftung fiir
deutsch-polnische Zusammenarbeit), ktéra na przestrzeni
20 lat sfinansowala prawie 15 tys. projektéw, oraz Polsko-
-Niemiecka Wspétpraca Miodziezy (Deutsch-Polnisches
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Jugendwerk), ktéra przez wspieranie réznych form spotkari
miodziezy przyczynia si¢ do kontaktéw migdzy mtodymi
ludZmi z Niemiec i Polski. Od momentu swojego powstania
w 1991 r. Polsko-Niemiecka Wspétpraca Mlodziezy udzielita
wsparcia projektom, w ktérych wzielo udziat ponad 2,5 min

uczestnikéw.

Innowacyjne projekty

Od 25 lat Goethe-Institut w Polsce wykonuje pozyteczna
prace na rzecz jezyka niemieckiego jako przedmiotu szkolnego
i ma w swojej ofercie projekty oraz materialy, ktére zyskaty
takze uznanie w innych krajach i wspieraja nauke jezyka
niemieckiego od przedszkola az po ksztalcenie dorostych.
Niemiecki jako jezyk obcy w Polsce to takze ciagle nowe
i réznorodne projekty, ktére poruszaja tematy spolecznie
wazne i wykraczaja poza nauczanie jezyka obcego, traktujac
jezyk jako $rodek do osiagniccia okreslonego celu. Ponizej
krétki przeglad niektdrych z nich.

Deutsch hat Klasse/Niemiecki ma klase. Klasa to miejsce,
ktére najmniej si¢ zmienito w ostatnich dziesigcioleciach.
Uczniowie i nauczyciele spedzaja tam wigksza cz¢$¢ dnia.
To miejsce nauki i codziennego zycia, tam nawiazuje sig
przyjaznie, toczg si¢ spory, dyskusje, podejmowane sa decyzje
itd. T whasnie dlatego, ze klasa to o wiele wigcej niz tylko
miejsce przekazywania wiedzy, Goethe-Institut w Warszawie
zainicjowat projekt Deutsch hat Klasse/Niemiecki ma klase,
w ramach ktérego powstat poradnik aranzacji pomieszczeni
do nauki jezyka niemieckiego udostgpniony bezptatnie
nauczycielom, dyrektorom i wszystkim zainteresowanym pod

majg na celu wzbudzanie zainteresowania uczniéw aktualnymi

tematami spolecznymi i tymi zwiazanymi z ekologia. Uczniowie
zajmuyja si¢ takimi zagadnieniami, jak odnawialne Zrédta energii
izmiany klimatyczne, ktdre sa istotne nie tylko dla Niemiec,
ale takze dla Polski i dotycza bezposrednio naszej codziennosci.
Przez zastosowanie metody CLIL projekt nie tylko zwicksza
motywagcj¢ ucznidéw do nauki jezykéw obcych, ale réwniez
daje im okazj¢ do zdobycia nowych umiejgtnosei, ktére
przygotuja ich do przyszlego zycia zawodowego. Te projekty
maja za zadanie uwrazliwienie miodziezy na tematy polityki
energetycznej, ekologii i ochrony srodowiska oraz lokalnych
zbiornikéw wodnych. Uczniowie poznaja polsko-niemieckie

rozwigzania w tym zakresie. Dzigki wspStpracy z miodymi
naukowcami wspierany jest rozwdj umiejetnosci praktycznych.

Deutsch mit Socke — wspStpraca migdzy Westdeutscher
Rundfunk (WDR) a Goethe-Institut, w ramach ktdrej
powstanie 13 krétkich filméw na temat nauki jezyka
niemieckiego w szkole podstawowej i przedszkolu. Na
poczatku 2016 r. zostang opublikowane odpowiednie materiaty
dydaktyczne do zastosowania na lekcjach.

Jugend debartiert international — Jugend debattiert
konkurs dla uczniéw szkét ponadgimnazjalnych z Europy
Srodkowo-Wschodniej, ktérzy ucza si jezyka niemieckiego.
W ramach projekeu mlodziez uczy si¢ podczas zajeé lekeyjnych,
jak debatowaé w jezyku niemieckim, i doskonali t¢ umiejetnosé.
Dla nauczycieli oferowane jest szkolenie, a finalisci biora udziat
w intensywnym treningu retorycznym. Jugend debattiert
international daje rado$¢ z debatowania na wazne tematy,
motywuje do nauki niemieckiego, umozliwia urozmaicenie
lekgji oraz przyczynia si¢ do edukagji politycznej mtodych
obywateli.

UniCLILiG — projekt prowadzony w ramach kooperacji
miedzy Goethe-Institut w Warszawie a Politechnika Poznariska
i Uniwersytetem Ekonomicznym w Poznaniu. Jego gtéwnym
zalozeniem byta wspétpraca wykladowcéw uczacych w danej
szkole wyzszej jezyka niemieckiego i wykladowcéw innych
przedmiotéw kierunkowych. Zrealizowali oni bilingwalne
projekty z zakresu robotyki i automatyzagji. Poziom projekeu
byt tak wysoki, ze UniCLILiG zostal wyrdzniony w 2015 r.
Europejskim znakiem innowacyjnosci w dziedzinie nauczania
i uczenia sig jezykdw obcych (European Language Label).

Wspélne dla wielu z opisanych powyzej projektéw jest
zalozenie, ze niemiecki jako jezyk obcy to jedynie jeden
zwielu komponentéw podejmowanych dziatan edukacyjnych
i §rodek do zdobywania innych umiejetnosci i kompetencji
w ramach zintegrowanego nauczania przedmiotowo-jezykowego.
To zalozenie realizowane jest w formie zajeé lekcyjnych.
Zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe jest koncepcja
z zakresu dydaktyki jezykéw obcych, ktéra stawia na réwni
tredci ksztatcenia i jezyk, przyswajane w sposdb zintegrowany
i traktowane jako cato$¢. CLIL odnosi si¢ zaréwno do nauki
przedmiotu, jak i do nauki jezyka (obcego). W czerwcu
2015 r. w Opolu w ramach konferencji na temat CLIL zostaly
opracowane przez Betting Deutsch (FU Betlin) i Christing
Briining (PH Freiburg) cechy przeprowadzania dobrych lekcji
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Zjawiska i tresdi kultury
spoleczenstwa jezyka ojczystego

Schemat 1. Bilingwalny tréjkat wg W. Halleta (1998) The Bilingual Triangle. W: Praxis des neusprachlichen Unterrichts, H. 2, 115-127.

CLIL. Ponizej prezentujemy wybrane cechy zintegrowanego

nauczania przedmiotowo-j¢zykowego:

* gléwna rolg odgrywaja tresci przekazywane w ramach
przedmiotu niejezykowego;

* tematami i tre§ciami danego przedmiotu uczniowie
zajmujg si¢ zaréwno z perspektywy whasnego kraju, jak
i z perspektywy kraju, w ktérego jezyku odbywaja sie
lekcje, dzigki czemu uczniowie rozwijaja kompetencje
miedzykulturowe;

¢ dobra dydaktyka zintegrowanego nauczania przedmiotowo-
-jezykowego to wiccej niz tylko potaczenie dwéch dydakeyk
(jezyka i danego przedmiotu): to odrgbny model dydakeykis

*  praca z autentycznymi materialami;

* autentyczne zastosowanie jezyka obcego w rozszerzonym
i aktualnym kontekscie z naciskiem na kompetencje
komunikacyjna;

* podejécie zorientowane na procesy i dzialanie utatwia
zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jgzykowe;

*  zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe odbywa
si¢ w wigcej niz tylko jednym jezyku: terminologia
fachowa powinna by¢ uzywana w obydwu jezykach, ale

zawsze zgodnie z zasada funkcjonalnego zréznicowania
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jezyka (np. na lekcji historii: polskie zrédta — po polsku,

niemieckie — po niemiecku).

Zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe to nie
tylko nauczanie chemii, biologii czy innego przedmiotu po
niemiecku. Zgodnie z zasadami CLIL dobrze przeprowadzone
zajgcia prezentujg zjawiska i tresci charakterystyczne dla
kultury i spoleczeristwa jezyka docelowego, ojczystego oraz
niezalezne od konkretnej kultury, ponadkulturowe, globalne
i uniwersalne (por. Schemat 1.).

Biorac pod uwagg to wszystko, co Polska ma do zaofe-
rowania w zakresie nauczania niemieckiej kultury i jezyka
niemieckiego, trzeba stwierdzi¢, ze nauczyciele, szkoly, rodzice
i uczniowie maja do dyspozycji ogromna palete mozliwosci.
Decydujaca rolg jednak odgrywacie Wy, Drodzy Nauczyciele.
Mam nadzieje, ze niniejszy artykut pokazat Wam, ze nie
jestescie sami i mozecie liczy¢ na wszechstronne wsparcie.

Dziatajmy razem!

Christoph Mohr

Pracownik Goethe-Institut w Warszawie. Zajmuje si¢ zagadnieniami

wezesnego nauczania jezyka niemieckiego.



PROJEKT

O aranzacji przestrzeni do nauki,
czyli Niemiecki ma klase!

Ewa Dorota Ostaszewska

Niemiecki ma klase/Deutsch hat Klasse — to nowy projekt Goethe-Institut, ktérego klu-
czowym elementem jest konkurs na aranzacje sali do nauki jezyka niemieckiego. Faza pi-
lotazowa konkursu przeprowadzona w pierwszym poétroczu 2015 r. pokazala, ze projekt
sie cieszy ogromnym zainteresowaniem, a realizacja zadania konkursowego polegajacego
na nowej aranzacji pracowni, w ktorej gimnazjalisci ucza sie jezyka niemieckiego, przy-
niosla zaskakujace rezultaty. Niemiecki ma ponad 50 nowych klas, w ktorych urzadzeniu
bralo udzial ponad 900 uczniéw. W dzialania zaangazowali sie nie tylko uczniowie i na-
uczyciele, ale takze ich rodzice, przyjaciele, rodzeristwo. Wsparcia zespolom konkurso-
wym udzielili dyrektorzy szkol, rady rodzicow, czasem burmistrzowie, a nawet lokalne
firmy. W lipcu 2015 r. projekt uzyskal honorowy patronat Ministra Edukacji Narodowe;j.

polskich szkotach od lat podejmuje si¢

szereg dziatani, aby nauka jezykéw obcych

stata si¢ naprawdg efektywna. Tymczasem

Europejskie Badanie Kompetencji Jezykowych
przeprowadzone przez ESLC w roku 2011 wskazuje, ze ok.
40 proc. gimnazjalistéw osiaga z jezyka niemieckiego poziom
Al, a tyle samo uczniéw nie osiaga tego poziomu w ogdle.
Z calg pewnoscia ten wynik jest rezultatem wielu czynnikdw.
Istotna przyczyna jest liczba godzin przeznaczanych w szkotach
gimnazjalnych na nauke tego jezyka jako drugiego obcego.
Wyniki z jezyka angielskiego, ktdrego gimnazjalisci ucza si
juz od szkoty podstawowej w znacznie wigkszym wymiarze
godzin, nie sa zdecydowanie lepsze. Zaledwie ponad potowa
badanych uczniéw osiagneta rezultaty w zakresie jezyka
angielskiego na poziomie Al albo nizszym. W tej sytuacji
warto si¢ zastanowi¢, co mozna zmieni¢ w szkolnej nauce
jezykdw, jaki potencjal nie zostat jeszcze wykorzystany. Jedna
ze spraw jest aranzacja sali lekeyjnej, w ktdrej odbywaja sie
zajecia z jezykdw obeych.

W Niemczech toczy si¢ w ostatnim okresie ozywiona
dyskusja na temat sposobu ksztattowania dobrej przestrzeni
do nauki i nauczania. Uwagg temu zagadnieniu poswigcaja
media—w tym kluczowe czasopisma dla nauczycieli (Pidagogik
nr 9-12, 2014). Ta dyskusja dotyczy zaréwno budowy nowych
szkél, jak i dostosowania istniejacych budynkéw do aktualnych
potrzeb. Uczniowie i nauczyciele spedzaja coraz wigcej czasu
w szkole i nie moze by¢ ona wylacznie miejscem do nauki
i nauczania, ale takze miejscem do Zycia, czyli przestrzenia
kontaktéw spolecznych i interakgji. Przestrzen, w ktérej
zyjemy, ma znaczacy wplyw na zachowania i samopoczucie,
a zatem takze na gotowo$¢ do nauki i efekty uczenia si¢
i nauczania. Innym powodem zmian jest dostosowywanie
szkét i sal lekeyjnych do potrzeb wspéiczesnej dydakeyki,
w tym technik przyjaznych mézgowi.

Dobra organizacja takiej przestrzeni wymaga przede
wszystkim refleksji nad ogélnymi warunkami panuja-
cymi w klasie: czy jest wystarczajaco duzo powietrza
i $wiatla, jaki jest poziom hatasu. Czy sala lekcyjna stwa-
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rza warunki do interakgji, skoro uczenie si¢ jest proce-
sem spotecznym? Czy moze petni¢ funkcje ,trzeciego
pedagoga”, czy stwarza okazj¢ do stosowania ukrytych
programéw dydakeycznych?

Sala lekcyjna do nauki jezykow obcych

Nauka jezyka obcego rézni si¢ od nauki innych przedmiotéw,
gdyz jest nauka komunikagji. Procesy komunikacyjne sa
$rodkiem i celem samym w sobie. Dla nauczycieli jezykéw
obcych jest szczegdlnie wazne, aby sala lekcyjna umozliwiata
komunikacj¢ i do niej zachecata. Aranzacja pomieszczenia
i ustawienie fawek sa wiec elementem zasadniczym. Istotne s
relacje migdzy uczniami oraz migdzy uczniami a nauczycielem.
Integracja klasy i tworzenie szeroko rozumianej atmosfery
wspotpracy i wspétdziatania wptywa korzystnie na gotowos¢
do interakcji. Do komunikacji zachgca¢ moze kolorystyka
$cian i atmosfera oddzialujaca na samopoczucie uczniéw
i nauczyciela. Psychologia barw moze sig okaza¢ pomocna przy
wyborze koloréw. Komfort psychiczny w sali lekeyjnej odgrywa
wazna role przy wyrazaniu mysli i pogladéw, podobnie jak
odpowiedni stosunek nauczyciela i uczniéw do popetnianych
bledéw. Sala lekeyjna dla uczniéw w wieku gimnazjalnym
powinna takze stwarza¢ warunki do wprowadzania rézno-
rodnych form nauki i przeciwdzialania nudzie, gdyz — jak
wynika z badafi — uczniowie w tym wieku nudza si¢ przez
ok. 30 proc. czasu spedzanego w szkole (Larson, Richards
1991). Kolejnym waznym aspektem w aranzacji sali do nauki
jezyka obcego (czg¢sto niedocenianym) jest odpowiednie
zagospodarowanie powierzchni $cian, dajace mozliwo$¢
wizualizacji tre$ci nauczania, utrwalania ich czy wreszcie
prezentowania tresci kulturowych zwiazanych z nauczanym
jezykiem. Biorac pod uwagg fakt, ze nauka jezyka przebiega
réwniez niejawnie, ignorowanie wykorzystania powierzchni
$cian do celéw dydakeycznych i trakcowanie ich wylacznie
jako dekoraciji sali jest powaznym zaniedbaniem.

Cele projektu Niemiecki ma klase

Z tego krotkiego opisu wynika, ze zagadnienie aranzacji
sali lekcyjnej do nauki jezyka obcego wymaga wigcej
uwagi, niz po§wigca mu si¢ obecnie w wigkszosci szkét
ponadpodstawowych. Z cata pewnoscia stanowi nie w petni
wykorzystany potencjal dydaktyczny. Projekt Niemiecki ma
klas¢/Deutsch hat Klasse stawia sobie za cel uwrazliwienie

nauczycieli, uczniéw, wladz szkolnych i rodzicéw na wagg tego
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zagadnienia, zawiera wskazéwki, jak przeprowadzi¢ korzystne
zmiany, zacheca uczniéw oraz nauczycieli do dziatania. Tak
jak inne projekty Goethe-Institu, i ten nie ogranicza si¢ do
aspektow zwigzanych z nauka jezyka. W projekcie Niemiecki
ma klas¢/Deutsch hat Klasse jest to takze uczestniczenie w zyciu
szkoly, w tym rozwijanie umiejetnosci wspétdziatania.
Projektowi towarzyszg hasta: wspétpraca, wspétdecydowanie,

wspotodpowiedzialno$é.

Komponenty projektu

W ramach projektu odbywajg si¢ konferencje, warsztaty
i seminaria. Dla zainteresowanych przygotowany zostat
poradnik aranzacji sali do nauki jezyka niemieckiego
dostepny na stronie internetowej projektu. W opracowaniu sg
poradniki dotyczace przygotowania pomocy dydaktycznych
w formie plakatédw i partycypacji szkolnej, a takze gra
edukacyjna dla mlodziezy. W ramach projektu Niemiecki ma
klasg odbywa si¢ konkurs dla gimnazjéw, ktérego celem jest
realizacja proponowanych w praktyce szkolnej tresci. Koncepcja
projektu oparta jest na akcualnej wiedzy z dziedzin, ktérych
dotyczy projekt i na wspétpracy z naukowcami z réznych
dziedzin: pedagogami, metodykami jezyka niemieckiego,
architektami wnetrz. Opiekunem naukowym projektu jest
dr hab. Przemystaw Gebal, partnerem — O$rodek Rozwoju
Edukacji w Warszawie.

Zadanie konkursowe

Klasa uczaca si¢ jezyka niemieckiego wraz z nauczycielem
ma za zadanie wspélnie dokona¢ takich zmian w aranzacji
sali lekcyjnej, aby pomieszczenie stymulowato do nauki
i nauczania tego przedmiotu. Zadaniem zespotu jest takze
dokumentowanie procesu dokonywanych zmian. Maja by¢
one przeprowadzone za zgoda dyrektora szkoly przy wsparciu
nauczycieli innych przedmiotéw, rodzicéw i Srodowiska. Jury
ocenia nie tylko zakres wprowadzonych zmian, ale takze
proces ich wprowadzania.

Sposob na realizacje

Kluczem do wprowadzenia zmian jest partycypacja uczniéw
i nauczycieli w zyciu szkoly. To nie sami nauczyciele lub
dyrektorzy szkét powinni decydowaé o ksztattowaniu
przestrzeni szkolnej, lecz wszyscy, ktdrzy spedzaja czas w szkole.
Partycypacja uczniéw w zyciu szkoly doskonale si¢ sprawdza
w sytuacji, gdy podejmuja oni dziatania, ktérych sens nie budzi
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ich watpliwosci. Mozliwo$¢ wspotdecydowania o aranzacji klasy
i realizacji wypracowanych, ale uzgodnionych koncepcji okazata
si¢ w pilotazowej edycji konkursu czynnikiem decydujacym
o niezwyktym zaangazowaniu zespoléw konkursowych
i odniesionym sukeesie.

Inauguracja projektu i faza

pilotazowa konkursu

Jesienia 2014 r. odbyta si¢ w Warszawie konferencja Ksztat-
towanie przyjaznej przestrzeni do nauki drogg do sukcesu
z udzialem 13 prelegentéw z Niemiec, Polski i Finlandii,
ktdra Goethe-Institut zainaugurowat projekt. Wzigli w niej
udziat pedagodzy, psycholodzy, specjalisci w zakresie badan
nad mézgiem, architekci i eksperci z dziedziny partycypacji
spofecznej oraz przedstawiciele instytucji zajmujacych si¢
edukacja. Uczestnicy konferencji byli zgodni, ze aranzowanie
przestrzeni do nauki stanowi niewykorzystany potencjat
dydaktyczny i warte jest szczegdlnej uwagi. W styczniu
2015 r. rozpisany zostat konkurs na aranzacje sali lekcyjnej,
a nauczycielom bioracym w nim udziat zaproponowano
pierwsze warsztaty i seminaria. Zespoly konkursowe miaty
zaledwie trzy miesiace na realizacj¢ zadania. Ostatecznie
nadeszto 47 dokumentacji, cho¢ nowych sal lekcyjnych
powstato duzo wiecej. Wyboér 10 finalistéw byl niezwykle
trudny, gdyz spora cz¢é¢ zespotéw konkursowych dokonata
o wiele znaczniejszych zmian niz oczekiwane w zadaniu
konkursowym. Przedstawiciele jury odwiedzili wybrane szkoty,
odbyli rozmowy z zespotami konkursowymi i dyrektorami
szkot i na tej podstawie wyloniono zwyciezcow. Wszystkie
zespoly biorace udziat w konkursie otrzymaly listy z informacja
zwrotng na temat podjetych dziatari. Listy otrzymali takze
dyrektorzy szkét. Dla wszystkich uczestnikéw konkursu
przygotowane zostaly dyplomy, a zwycigzcom wreczyt nagrody
ambasador Niemiec Rolf Nikel.

Jakie zmiany udalo si¢ wprowadzi¢?

We wszystkich szkofach bioracych udziat w konkursie
pomyslano o nowej aranzacji i zmianie atmosfery klas. Sale
staly si¢ bardziej przyjazne, kolorowe, czgsto catkowicie inne
niz pozostale klasy w szkole. Nawet w najbardziej ,sterylnych”
pod wzgledem wystroju szkotach zorganizowano miejsce do
prezentowania prac uczniéw, nowego stownictwa lub zagadnieri
gramatycznych. Wszedzie zdjgto stare plakaty i zastapiono je

nowymi, wykonanymi przez uczniéw, odnoszacymi si¢ do

Dla nauczycieli jezykow
obcych jest szczegodlnie
wazne, aby sala lekcyjna
umozliwiala komunikacje
i do niej zachecala.
Aranzacja pomieszczenia
i ustawienie lawek

sa wiec elementem
zasadniczym.

aktualnych tresci nauczania, do zycia klasy i poszczegdlnych
ucznidéw. Na Scianach pojawity si¢ dekoracje nawiazujace
do kultury Niemiec. Po kazdej z sal juz na pierwszy rzut
oka wida¢, ze odbywaja si¢ tu lekcje jezyka niemieckiego,
a uczniowie przekraczajacy ich prég zachgcani sa do nauki
i komunikagji.

W wigkszosci szkét zmiany wykraczajg poza zadanie kon-
kursowe. W wielu klasach uczniowie, rodzice lub pracownicy
szkoty pomalowali §ciany zgodnie z nowymi projektami,
a nawet catkowicie odnowili wngtrza. Dyrektorzy akceptowali
czgsto odwazne pomysly uczniéw, pozwalajac im na daleko
idaca kreatywno$¢. Nieoczekiwanym efektem konkursu
sg sale lekcyjne, w ktérych pojawily sie nowoczesne meble,
a nawet sprzet multimedialny. Czgsto dyrektorzy szkét, widzac
dokonane juz zmiany i zaangazowanie zespotéw, przeznaczali
dodatkowe $rodki z budzetu na wyposazenie klasy. Bioraca
udziat w konkursie klasa z Zespotu Szkét w Chatupkach
zaangazowala poza nauczycielami innych przedmiotéw
i rodzicami: radg rodzicéw, rad¢ gminy, burmistrza i lokalne
firmy, w efekcie czego udato si¢ wykona¢ catkowity remont
sali i nowa aranzacje, zgodnie z projektem uczniéw. Podobne
remonty przeprowadzono w wielu miejscach — czasami
jedynymi wykonawcami byli uczniowie. W klasach nowymi
elementami staty si¢ miejsca z fotelem lub sofa, kaciki do
czytania, a uczniowie z Gimnazjum w Ropicy Polskiej zebrali
pieniadze za wlasnorecznie przygotowane zapiekanki i ciasta
i zakupili za nie hustawke do klasy!
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Czy sala lekcyjna stwarza
warunki do interakgji, skoro
uczenie sie jest procesem
spolecznym? Czy moze
peli¢ funkgje ,trzeciego
pedagoga”, czy stwarza
okazje do stosowania
ukrytych programoéw
dydaktycznych?

Ewaluacja konkursu

Niewatpliwym sukcesem konkursu jest to, ze dyrektorzy szkét
dostrzegli znaczenie sali lekeyjnej dla przedmiotu, ktéry czesto
jako drugi jezyk nie mdgt liczy¢ na state miejsce w przestrzeni
szkolnej i wlasna sale. Rodzaj zmian wprowadzonych w klasach
$wiadczy o tym, ze nauczyciele i uczniowie polozyli nacisk
na polepszenie atmosfery, dostosowanie sali lekcyjnej do
potrzeb komunikacji oraz na zagospodarowanie $cian. Idea
partycypacji w zyciu szkoly byta realizowana we wszystkich
szkotach, cho¢ w réznym zakresie. Warto zauwazyd¢, ze prace
zwiazane z konkursem pozwolity wielu uczniom wykazaé si¢
umiejetnosciami nieznanymi dotychczas w szkole, podniesé
swoja samooceng i pozycje wiréd réwiesnikéw. Szczegdlnie
widoczne to bylo u uczniéw z klas integracyjnych.

Ewaluacja fazy pilotazowej konkursu pokazuje, ze wickszo$¢
nauczycieli zdecydowata si¢ na udzial w konkursie, aby zwick-
szy¢ motywacj¢ uczniéw i poprawi¢ wizerunek przedmiotu
w szkole. Czy to si¢ udato? Ponad potowa nauczycieli zauwazyla
taki efeke. Wszyscy ankietowani nauczyciele dostrzegaja lepszy
stosunek dyrekeji szkoty do przedmiotu i nauczycieli jezyka
niemieckiego, wszyscy pedagodzy spotkali si¢ tez z uznaniem
i wyréznieniem na réznych forach.

A co sadza o efekeach konkursu uczniowie? Ponad 70 proc.
uczniw, kedrzy wzieli udziat w badaniu, deklaruje, ze dzigki pro-
jektowi maja lepszy stosunek do przedmiotu. Na pytanie o wplyw
wspdlnej pracy na relacje miedzy uczniami az 75 proc. z nich uwaza,
ze s3 bardziej zgrana grupa — udziat w konkursie poprawit relacje
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miedzy nimi. W otwartych komentarzach wielu uczniéw zauwaza,

ze poszerzyli znajomos¢ jezyka. Ponizej kilka odpowiedzi uczniéw

na pytanie, co dat im udzial w projekcie poza nauka jezyka:

*  poprawe umiejgtnosci pracy w grupie, radzenia sobie z proble-
mami wynikajgcymi z innej wizji kolezanek i kolegdw, prze-
Swiadczente, ze nie nalezy stac w miejscu, ale ciggle si¢ rozwijaé;

* zachecit mnie do dziatania i dokonywania zmian w szkole;

* rados¢ z mozliwosci zmienienia czegos w klasie.

Na koniec warto zacytowa¢ takze kilka refleksji nauczycieli:

o Mysl, ze ten projekt dostarczyt nam bardzo duzo prayjemnosci
i zadowolenia podczas aranzaci sali. Uwazam, ze konkurs stal sig
bodzcem do dziatath, kidre wezesniej byly w naszym mniemaniu
nieosiqgalne. Niezaleznie od konkursu dziatamy juz dalej.

* Bylo bardzo duzo pracy, ale wehodzqc do klasy, stwierdzam,
iz sig oplacito.

* Dla mnie byto to ciekawe doswiadczenie, dla ucznidw tez,
cleszg sig, ze powstat ten konkurs, dzigki niemu pokazalismy
innym uczniom, ze i z jezyka niemieckiego mozna zrobic cos
bardzo interesujqcego.

Nowa edycja konkursu

We wrzesniu 2015 r. rusza nowa edycja konkursu. Tym
razem zespoty beda mialy wiecej czasu na realizacje zadania
konkursowego. Udziat w rywalizacji moze by¢ catorocznym
projektem klasy. Projekt adresowany jest do uczniéw gimnazjéw
oraz ich nauczycieli, a towarzyszy¢ mu beda organizowane
w réznych cz¢dciach kraju seminaria i warsztaty dla nauczycieli
i uczniéw bioracych udziat w konkursie. Laureatéw poznamy
pod koniec maja 2016 r. Mamy nadzieje, ze w kolejnych
szkotach bedzie mozna powiedzied, ze Niemiecki ma klase.
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PODZIEL SIE PASJA DO JEZYKA!

European Language Label to europejski znak innowacyjnosci
Do w dziedzinie nauczania i uczenia sie jezykdéw obcych przyzna-

European Langasge Label wany instytucjom, zajmujgcym sie ksztatceniem jezykowym za

osiggniecia metodyczne i dydaktyczne.

Zapraszamy do lektury specjalnego dodatku do czasopisma ,Jezyki Obce

w Szkole” poswieconego projektom nagrodzonym w 14. edycji konkursu
European Language Label w Polsce. Celem opracowania jest przedstawienie
najbardziej twérczych inicjatyw jezykowych i pokazanie tego, co najlepiej stuzyto
rozbudzaniu wyobrazni i wiedzy lingwistycznej ich uczestnikéw.

W tegorocznej edycji konkursu jury przyznato jedenascie nagrod oraz jeden
certyfikat honorowy. Projekty dotyczyty nauczania roznych jezykédw obcych:
angielskiego, niemieckiego, francuskiego, hiszpanskiego, ale takze polskiego jako
obcego oraz jezyka migowego. Wiele projektow miato charakter wielojezyczny

i taczyto nauke roznych jezykdw — zaréwno tych najczesciej nauczanych w polskich
szkotach, jak i bardziej egzotycznych.(.)

Nagrode honorowa otrzymat projekt ,Egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego
jako obcego na poziomach B1, B2 i C2" realizowany przez Pafhstwowg Komisje
Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego i Zespét Autorow Zadan

i Egzaminatorow. Jest to inicjatyw, realizowana od 15 lat przez najwybitniejszych
specjalistébw nauczania jezyka polskiego w naszym kraju. Przyznajac nagrode
honorowa jury konkursowe z jednej strony starato sie doceni¢ ogromny wysitek
intelektualny i zaangazowanie twércow projektu w opracowanie i przeprowadzanie
egzaminéw certyfikowanych dla jezyka polskiego jako obcego a jednoczes$nie wptyw
tych egzamindw na wzrost znaczenia jezyka i kultury polskiej na $wiecie.

/FRAGN\ENT WSTEPU DO PUBLIKACJ\/

Zapraszamy do udziatu!

.. Ljezykizobce]

Publikacja jest dostepna
na stronie www.ell.org.pl
i www.jows.pl

Szczegotowe informacje o kolejnej edycji konkursu European Language Label beda
dostepne na poczatku 2016 roku na stronie internetowej konkursu: www.ell.org.pl.



Dwuglos na temat skutecznosci
nauczania jezykow obcych
w szkotach publicznych

Grzegorz Spiewak, Marcin Zaréd

Na poczatek krétkie wyjasnienie genezy tego artykulu. W maju 2015 r. stowarzyszenie

PASE (Polish Association for Standards in English) zorganizowalo w Warszawie

kongres jezykow obcych. W jego trakcie odbyla sie burzliwa debata pod hastem: Czy
w polskiej szkole publicznej mozna nauczyc sie jezyka obcego?

ak mozna si¢ byto spodziewa¢, to hasto wywotato
znaczne zainteresowanie uczestnikéw kongresu. Debacie
przystuchiwalo si¢ ponad 200 nauczycieli, lektoréw,
metodykéw, whascicieli szkét jezykowych i innych
o0s6b zwigzanych z edukacja jezykowa. Oprécz wystapien

panelistow doszlo do szeregu spontanicznych wypowiedzi oséb

z audytorium. Redakcja JOwS zaproponowala przeniesienie
rozpoczetej podezas konferencji dyskusji na famy czasopisma.
Zaprosilismy do podzielenia si¢ swoimi spostrzezeniami na
temat stanu polskiej edukagji jezykowej dwéch uczestnikéw
panelu: dra Grzegorza Spiewaka oraz Marcina Zaréda, ktérzy
ponizej prezentuja swoje odpowiedzi na tytulowe pytanie debaty.

Jezyki (wciaz...) obce!

Grzegorz Spiewak

Zostatem zaproszony przez redakcje JOwS do napisania
niniejszego artykutu w rezultacie mojego udziatu — jako jednego
z panelistéw — w niedawnej debacie zorganizowanej przez
stowarzyszenie PASE. Zanim jednak przedstawi¢ swoje zdanie,
wypada przypomnie¢, skad w ogéle pomyst, by tego rodzaju
kontrowersyjne pytanie — bynajmniej nie retoryczne, jak si¢
okaze za chwile — postawi¢ w obecnosci os6b, ktore przynajmniej
w czegsci sa odpowiedzialne za efektywnos¢ dydakeyki jezykowe.
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Stowarzyszeniu PASE zdecydowanie chodzito o co$
wiccej niz tylko o zapewnienie duzej frekwencji w czasie
debaty poprzez odpowiednio ,zaczepny” temat. Impulsem
do postawienia pytania o skuteczno$¢ nauczania jezykéw
obcych w szkole publicznej byly dwa projekty badawcze
dotyczace ucznidéw koriczacych III etap edukacji, a tym
samym obowiazkowa nauke w polskiej szkole. Wynik
pierwszego z tych badan — European Survey on Language



Competences (ESLC 2011) — jest do$¢ zawstydzajacy dla
polskich gimnazjalistéw, a zatem posrednio takze dla
ich nauczycieli jezykéw obcych i tym samym dla catego
systemu nauczania w szkole publicznej. Wynik drugiego
projektu — wedtug opublikowanego przez Centralng Komisje
Egzaminacyjna (CKE) oficjalnego sprawozdania z wynikéw
egzaminu gimnazjalnego 2014' — jest co najmniej zaskakujacy
whasnie jesli chodzi o jezyki obce i jako taki domaga si¢
pilnej refleksji i interpretacji. Majowa debata miata na celu
pobudzenie tego rodzaju krytycznej refleksji w $rodowisku
sjezykowcow' i stanowi¢ wstep do szerszej dyskusji publicznej.
Moja wypowiedz w trakcie debaty bylta w znaczacej czgéei
subiektywnym komentarzem do tych dwéch waznych badan,
zaczng wige od przypomnienia kluczowych fakeéw i danych.

W badaniu ESLC polscy gimnazjalisci uplasowali si¢ na
koricowych pozycjach wsréd swoich réwiesnikéw z pozostatych
13 krajow, a co najbardziej zasmucajace: ponad jedna czwarta
badanych nie osiagneta nawet najnizszego mierzalnego
poziomu kompetencji jezykowej, czyli Al w skali ESOK],
jesli chodzi o umiejetnosci rozumienia ze stuchu, rozumienia
tekstu pisanego i tworzenie wypowiedzi pisemnych. Wiasnie te
trzy kluczowe umiejetnosci byly przedmiotem badania ESLC.
A co z umiejetnodcia méwienia w jezyku obcym? — mozna by
zapytaé. Tym bardziej ze w powszechnym odbiorze znad jezyk
obcy oznacza przede wszystkim porozumiewad sig nim w mowie
(standardowe pytanie o znajomos¢ jezyka angielskiego to: Do
you speak English? — nie: read, listen czy write). Ten fakt bardzo
mocno podkreslaliémy w trakcie majowej debaty, zwlaszcza
ze — jak wiemy — nawet w zreformowanej polskiej szkole pomiar
sprawnosci méwienia w jezyku obcym pojawia si¢ dopiero na
egzaminie dojrzatoéciZ. Badanie ESCL sprawnosci méwienia
réwniez nie obejmowato, ale Polska jako jedyny sposréd badanych
14 krajéw takiej analizy si¢ doczekata dzigki Instytutowi
Badan Edukacyjnych, kedry w 2011 r. przeprowadzit Badanie
umiejetnosci méwienia (BUM) na podgrupie gimnazjalistéw
objetych gléwnym badaniem ESLC. Jego wyniki sa réwnie
przygnebiajace. Najwicksza grupa (41 proc.) zostata przypisana
do poziomu Al, a zatem — jak pisza autorzy raportu (Chandler
i Ellis 2014) — do poziomu ponizej obecnie oczekiwanego od
absohventéw gimnazjum, ktdry obowigzujgea podstawa programowa

1 Artykut dra Spiewaka powstal przed opublikowaniem przez CKE wynikéw
egzaminu gimnazjalnego z kwietnia 2015 r. [przypis red.].

2 Umiejgtno$¢ reagowania jezykowego wystepuje wprawdzie na egzaminie gim-
nazjalnym, ale jedynie w bardzo utomnej formie zadan zamknigtych, w dodatku
w formie pisemnej.

okresla jako A2/A2+ (Chandler i Ellis 2014:3). Poziom oczekiwari
osiagnat jedynie co trzeci uczen, za$ co czwarty wypowiadat
sig na poziomie odpowiadajgcym poziomom Bl lub B2, a wigc
poziomom wykraczajgcym poza wymagania podstawy programowej
(tamze). W tym miejscu rodzi si¢ natychmiast pytanie o te 25
proc. uczniéw, ktorzy uplasowali si¢ powyzej oczekiwan: skad
u nich ten sukces? Posrednia odpowiedz przynosi raport CKE
na temat wynikéw egzaminéw gimnazjalnych 2014, na keéry
powolywano si¢ w czasie debaty, z racji tego, ze nie znane byly
jeszcze tegoroczne wyniki egzaminu gimnazjalnego z jezyka
obcego. Nawet pobiezny rzut oka na krzywe wynikéw egzaminu
na poziomie podstawowym i rozszerzonym zaréwno w roku
2014 jak i 2015, pokazuje, ze jezyki obce wypadty zupetnie
inaczej niz pozostate przedmioty, gdzie mamy normalny rozktad
wynikéw. Tymezasem w przypadku zaréwno angielskiego jak i,
w przyblizeniu, niemieckiego (drugi najczgsciej nauczany a tym
samym zdawany jezyk obcy w polskim gimnazjum) wyniki
w ogdle nie przypominaja standardowej krzywej Gaussa; wykres
ma raczej ksztatt siodta z charakterystycznymi dwiema grupami
wynikéw rozmieszczonymi wokdt dwéch maksiméw po lewe;
i prawej stronie wykresu! Pierwsza, wicksza grupa to uczniowie,
ktdrzy zdali stabo (na poziomie ok. 30-50 proc. dla poziomu
podstawowego, ok. 10-20 proc. dla rozszerzonego). Dalej,
zamiast ,,gdrki” dla $rednich wynikéw charakeerystycznej dla
wykreséw typu normalnego (ktére mozna by uzna¢ za mniej
wiccej zadawalajace), mamy statystyczny ,,dotek”, a po nim ostry
»pik” pod koniec skali — kilkanascie procent badanych osiaga
wyniki bliskie 100 proc.! Korelacja z rezultatem badania BUM
jest az nazbyt dobrze widoczna, a wniosek narzuca si¢ sam:
sukces w nauce jgzyka obcego jest udzialem tych uczniéw, kedrzy
oprécz nauki szkolnej korzystaja z wyjazdéw zagranicznych,
obozéw jezykowych, a takze innych form nauki pozaszkolne;
i odpowiednich pomocy dydaktycznych finansowanych przez
rodzicéw. To ostatnie potwierdza takze cytowany w trakcie
debaty raport z badania TNS Polska z 2015 . dla stowarzyszenia
PASE, z ktérego wynika, ze 23 proc. dzieci i mlodziezy uczy si¢
jezyka obcego poza przedszkolem i szkota. Czyli co piaty miody
Polak ma szanse na jezykowy sukces, za$ ogromna wigkszo$¢
uczniéw pozbawiona dodatkowego wsparcia spoza systemu
szkolnego skazana jest najwyrazniej na porazke.

Skad si¢ bierze ta porazka? Neurodydaktycy, jak np.
dr Marzena Zylifiska, powiedza, ze m.in. z powodu niedosta-
tecznej liczby godzin jezyka obcego w szkole publicznej. Jako
remedium postuluja co najmniej cztery godziny w tygodniu, co
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z pewnoscia wplynetoby na polepszenie koficowych rezultatéw
(ale patrz ponizej!), tyle ze jest to postulat adresowany raczej
do MEN niz do indywidualnego nauczyciela, ktéry na liczbe
godzin jezyka w jego szkole nie ma zadnego wptywu. Generalnie
im dluzsza ekspozycja na jezyk, tym lepiej. Ale radykalnego
zwigkszenia ekspozydji (de facto 0 100 proc. w stosunku do tego,
co obecnie przecigtnie otrzymuje polskie dziecko w ramach
realizacji podstawy programowej) nie da si¢ osiagnac bez
odpowiednich $rodkéw budzetowych, a na te moim zdaniem
raczej nie mamy co liczy¢, chyba ze wspomniana powyzej
powszechna publiczna debata doprowadzi do odpowiednio
silnego spotecznego nacisku na decydentéw — oby!

Poza tym sa i tacy, w tym autor tego tekstu, ktdrzy
twierdza, ze ,mechaniczne” zwigkszenie liczby godzin jezyka
pomoze stosunkowo niewiele, jesli nie bedzie mu towarzyszy¢
zmasowany wysilek skierowany na maksymalnie efektywne
wykorzystanie kazdej dostepnej godziny (w tym obecnych
2 lub 3)! Co jest potrzebne, by tak si¢ stato?

Moim zdaniem warunek pierwszy i absolutnie konieczny to
zerwanie z powszechnie panujaca na szkolnych lekcjach jezykéw
obeych kulturg bledu — naciskiem na poprawnosé¢ jezykowa
kosztem wszelkich innych aspektéw kompetencji jezykowych
iz dramatycznym negatywnym skutkiem dla motywacji ucznia
oraz jego poczucia pewnosci siebie, zwlaszcza w méwieniu.
Przeciez na poczatkowym i $rednim etapie zaawansowania bledy
sa nieuchronne, niezliczone i... niezbedne, jako nieodfaczna
czeé¢ powolnego ksztaltowania sie umiejetnosci mowienia®.

Kultura biedu jest nierozerwalnie zwiazana z kulturg
oceniania — moim zdaniem czas juz najwyzszy, by podjaé
ogdlnozawodowy wysitek na rzecz rewizji obecnie powszechnie
stosowanego oceniania w formie stopni (najbardziej odpo-
wiednie dla oceniania sumujacego, ang. summative assessment)
i sukcesywnie zastgpowac je szeroko rozumianym ocenianiem
ksztattujacym®. Podkreslam to ,szerokie rozumienie” za prof.
Matgorzata Zytko, ktéra bardzo trafnie zwraca uwage®, ze
nie wystarczy zastapi¢ ocen numerycznych oceng opisowa.
Takie dziatanie jest bardzo powierzchowne i prawie na pewno

malo skuteczne, jedli nie towarzyszy mu fundamentalna

3 Pisatem o tym sam bardzo obszernie na tamach JOwS, w tekscie Md; przyjaciel
blgd (Spiewak 2013)

4 Oczywiscie nie dotyczy to jedynie nauczania jezykéw obceych, niemniej jednak
w moim przekonaniu nowoczesnej dydaktyki jezykowej bez takiego podejscia po
prostu nie sposéb sobie wyobrazi¢.

5 Por. wystapienie prof. Malgorzaty Zytko na konferencji Szkota bez stopni — jak to
zrobic? w Warszawie 9 czerwca 2015 r.
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Czas juz najwyzszy, by
podjac ogolnozawodowy
wysilek na rzecz rewizji
obecnie powszechnie
stosowanego

oceniania w formie
stopni i sukcesywnie
zastepowac je

szeroko rozumianym
ocenianiem
ksztaltujacym.

rewizja roli nauczyciela w procesie ksztalcenia, zbudowanie
na nowo — przynajmniej w warunkach szkoty publicznej® —
podstaw dialogu miedzy nauczycielem a uczniem, opartego
przede wszystkim nie na relacji oceniajacy — oceniany (=
nagradzany/karany), lecz na poglebionej informacji zwrotnej.

Pewng (umiarkowana) nadzieje budza tu wysitki Centrum
Edukacji Obywatelskiej (CEO), w szczegdlnosci koalicja
Dziecko bez stopni. Osobiscie postuluje z jednej strony rozsze-
rzenie zasiggu tego myslenia z I etapu ksztalcenia na wszystkie
pozostale, a z drugiej — doprecyzowanie wypracowywanych
w ramach tego projektu rozwiazan (z mysla o edukagji
w ogdle) zgodnie z potrzebami dydakeyki jezykowej. Warto
si¢ tu zwréci¢ w kierunku rozwiazan juz opracowanych iz
powodzeniem stosowanych na $wiecie — np. do wydanej
niedawno publikacji From English Teacher to Learner Coach
(D. Barber, D. Foord, The Round 2015) traktujacej o tym,
jak mie¢ successful students, not just successful lessons i jak do
standardowego nauczania wprowadzi¢ elementy coachingu.

Warto takze wykorzystad znaczace rodzime zasoby. Mam
tu na mysli, po pierwsze, dorobek dobrych komercyjnych szkét
jezykowych, zwlaszcza tych, ktére wypracowaly autorskie
programy ktadace odpowiednio duzy nacisk na ksztalcenie

6 Waznym punktem odniesienia moze by¢ to, co od lat dzieje si¢ w tym zakresie
w dobrych szkotach jezykowych — co ponickad thumaczy zainteresowanie PASE.



umiejetnosci méwienia takze u dzieci w wieku przedszkolnym,
tym samym odpowiednio ,doszacowujac” ich jezykowy
potengjat’. Po drugie, projekty takie jak Youngster skierowany
do uczniéw 1III klasy gimnazjum z terenéw, ktére od kilku
lat okregla si¢ terminem ,defaworyzowane”, prowadzony od
dziewieciu lat wspélnie przez Europejski Fundusz Rozwoju
Wsi Polskiej i wydawnictwo Macmillan. Ten projeke jest
wazny dlatego, ze w mojej ocenie jako nie tylko wspéteworcy,
ale i wnikliwego, krytycznego obserwatora jego efektéw
przez niemal dekadg to projekt pod wieloma wzgledami
Lsystemowy’: jego dziataniem udato si¢ obja¢ ponad 25 tys.
gimnazjalistéw i ponad 500 nauczycieli w calej Polsce. Co
jeszcze wazniejsze, ten projekt zostat z ogromnym sukcesem
wdrozony whasnie w szkole publicznej! Jego istota jest z jednej
strony zwigkszenie o 100 proc. liczby godzin jezyka obcego
w ciagu calej klasy III (facznie 0 90 h), podziat uczniéw na
grupy jezykowe pod wzgledem realnego poziomu poczatkowego,
brak jakichkolwiek ocen, sprawdzianéw czy innych elementéw
nauczycielskiej korekeji oraz odejscie od uczenia pod egzamin
na rzecz autentycznego rozwijania umiejetnosci jezykowych,
przy czym dobdr treéci i form nauczania czgsto wynika
z inicjatywy ucznidw, a nie tylko nauczycieli. Zaryzykuje
stwierdzenie, ze Youngster jest bezprecedensowym dowodem
na to, Ze mozna zorganizowa¢ co$ w rodzaju komercyjnej
szkoly jezykowej na masowa skale dla uczniéw, ktérzy nigdy
nie byliby w stanie sobie na to pozwoli¢! Inne godne uwagi
inicjatywy to m.in. dzialalno$¢ Nidzickiej Fundacji Rozwoju
NIDA (wspieranej przez Polsko-Amerykanska Fundacje
Wolnosci) zorientowana na tworzenie mozliwosci dziatania
tworczych nauczycieli w ich szkotach dzigki mikrograntom,
az drugiej, co réwnie wazne, na cykliczne ksztatcenie i rozwdj
zawodowy nauczycieli, np. poprzez doroczne konferencje
English Teaching Marker. Sam mialem wielokrotnie okazje
uczestniczy¢ w nich jako prelegent, mogg zatem potwierdzi¢
ich wielki wklad w promocje metod aktywizujacych, zwlaszcza
w odniesieniu do umiejgtnosci produkeywnych, a takze mgdrego
wykorzystania nowoczesnych technologii w edukacji jezykowej.
Podkreslam tu stowo magery, gdyz ed1ech to potencjalnie potezne
narzedzie w rekach odpowiednio przeszkolonego pedagoga. Ale
whasnie , potencjalnie™ Bo, jak twierdzi dr Marzena Zylifiska
w ksiazce Neurodydaktyka, czyli nauczanie przyjazne mézgowi,
wykorzystujac nowoczesne technologie, bardzo fatwo jest

7 Swietnym przyktadem takiego wtasnie podejécia jest licencjonowany program

Teddy Eddie autorstwa Aleksandry Komady, Diany Kubicy i Magdaleny Duchnik.

prowadzi¢ niestychanie konserwatywne lekcje. Co wigcej,
myslenie w kategoriach cyfryzacji polskiej szkoly to grozba
skierowania catego myslenia (czyt.: srodkéw budzetowych)
na zakup kosztownego sprzgtu i oprogramowania, bo to jest
administracyjnie tatwiejsze i politycznie bardziej efektowne
niz metodologiczna praca u podstaw, czyli zmudne, lecz
absolutnie niezb¢dne merytoryczne wsparcie nauczycieli (por.
np. bardzo krytyczne wobec edTech glosy, takie jak N. Selwyna,
M. Paradowskiego czy P. Kerra). Tym bardziej ze potrzeby
w tym zakresie dramatycznie wzrosng teraz jako bezposredni
rezultat wprowadzenia powszechnej nauki jezyka obcego juz
w nauczaniu przedszkolnym, co jak wiadomo ma sie dokona¢
w znacznej mierze rekami nie tyle nauczycieli jezyka obcego,
ile nauczycieli wychowania przedszkolnego.
Podsumowujac: jezyk obcy jest generalnie nadal dos¢
obcy w polskiej szkole publicznej. Z ta ,,obcoscia” — czyli
nieskutecznoscia szkolnej dydaktyki jezykowej — nie tylko
mozna, ale trzeba si¢ zmierzy¢. Czas juz najwyzszy, by — na
podstawie dobrych wzoréw polskich i $wiatowych — na serio
zredefiniowac priorytety edukacji jezykowej, odejs¢ wreszcie od
zgubnego w skutkach wuezenia pod egzamin i tworzy¢ warunki
do zréwnowazonego rozwijania wszystkich umiejetnosci,
zaréwno pasywnych, jak i aktywnych, do maksymalizacji
okazji do méwienia na zajeciach w jezyku obcym i kreowania
jak najwickszej liczby sytuacji, w ktérych uczniowie moga
stawia¢ pierwsze kroki komunikacyjne w jezyku obcym, bo
tylko w taki sposob maja szans¢ na stopniowe przetamywanie
bariery leku przed méwieniem w innym jezyku. Jedynie
tak mozemy zapobiec catkiem realnemu cywilizacyjnemu

wykluczeniu kolejnych rocznikéw polskich uczniéw.

Chandler, D., Ellis, M. (2014) Raport tematyczny z badania: Badanie
umiejetnosci méwienia w jezyku angielskim. Warszawa: Instytut Badan
Edukacyjnych.

Spiewak, G. (2013) Mj przyjaciel blad. Jezyk obcy udomowiony. W:
Jezyki Obce w Szkole, nr 2.

Zyliniska, M. (2013) Neurodydaktyka, czyli nauczanie przyjazne mézgowi.
Torun: Wydawnictwo UMK.

dr Grzegorz Spiewak
Wyktadowca w nowojorskiej uczelni New School. Autor materiatéw dydakeycz-
nych i akademickich. Cztonek komitetu honorowego Migdzynarodowego Stowa-
rzyszenia Nauczycieli Jezyka Angielskiego IATEFL Poland. Autor metody naucza-
nia jezyka angielskiego deDOMO i projektu Angielski dia rodzicéw deDOMO.
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Czy mozna nauczy¢ sie jezykow obcych
w szkole publiczne;j?

Marcin Zarod

Na wstepie debaty Czy w polskiej szkole publicznej mozna nauczyé sie jezyka obcego?

przywolane zostaly wyniki badarn ESLC i CKE stanowiace podstawe tej dyskucji.

Nie bede ich przytaczal, gdyz ich szczegélowy opis mozna znalezé w artykule Jezyki

(wciaz...) obce! autorstwa dra Grzegorza Spiewaka. Powiem tylko tyle, ze mozna je
okresli¢ jako malo optymistyczne i zaskakujace.

Wedtug chicagowskiego dziennikarza zajmujacego sig
finansami, Rona DelLegge’a I1, 90 proc. wszystkich statystyk
prackazuje jedynie 49 proc. catosci tresci (DeLegge 2011).
Mam wrazenie, ze podobnie jest tym razem. Cho¢ tego-
roczne wyniki polskich gimnazjalistéw trudno nazwaé
zadowalajacymi, to juz wyniki tegorocznego sprawdzianu
po szkole podstawowej wskazuja, ze cz¢$¢ druga, poswigcona
jezykowi angielskiemu, uczniowie napisali $rednio o 11
punktéw procentowych lepiej niz czes¢ pierwsza, obejmujaca
jezyk polski i matematyke i osiagneli przecigtny wynik 78
proc. (CKE 2015a). Z kolei tegoroczny egzamin maturalny
z jezyka angielskiego w wersji tzw. nowej matury na poziomie
podstawowym zdalo 97 proc. abiturientéw, a wynik ten byt
podobny lub nawet wyzszy w przypadku jezyka francuskiego,
niemieckiego, hiszpariskiego i wloskiego (CKE 2015b).
Mimo ze zdawalno$¢ egzaminu maturalnego z matematyki
w 2015 r. byta o 15 punktéw procentowych nizsza, nie dato
to podstaw do stawiania pytari o to, czy matematyki mozna
si¢ w szkole nauczy¢.

Powracajac do tytulowego pytania, mysle, ze nauczenie
si¢ jezyka obcego w szkole publicznej jest mozliwe, jesli
tylko uczed trafi na nauczyciela, ktéry bedzie w nim umiat
wzbudzi¢ motywacj¢ do nauki. Kluczem do odpowiedzi jest
zatem nauczyciel, dla ktdrego skuteczne nauczanie jezyka
obcego nie musi by¢ jednoznaczne z typowymi lekcjami,
a tym bardziej z tzw. uczeniem pod testy, w ktérym kladzie
si¢ duzy nacisk na poprawno$¢ gramatyczna. Nauczyciel
majacy w swoim narzgdziowniku rozmaite mozliwosci m.in.

nowoczesne technologie, bedacy na biezaco z najnowszymi
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metodami, a jednoczesnie dbajacy o sprzyjajace efektywnemu
uczeniu si¢ relacje ze swoimi uczniami.

Dowdéd na to, ze takie relacje pomiedzy nauczycielem
a uczniami sa mozliwe, stanowia przytoczone ponizej przykfady
nauczycieli i ich klas ze szkét publicznych (na wszystkich trzech
etapach edukacyjnych), keérym udalo si¢ osiagnaé sukces
W poznawaniu i opanowywaniu jezyka obcego. Stosowane
przez tych pedagogéw metody z pewnoscia moga postuzy¢
za inspiracje dla nauczycieli, ktérzy wciaz szukaja pomystu
na skuteczne i angazujace wprowadzanie swoich uczniéw
w $wiat jezykéw obeych.

Jolanta Okuniewska ze Szkoty Podstawowej nr 13 im. KEN
w Olsztynie, nauczycielka edukacji wezesnoszkolnej i jezyka
angielskiego, regularnie angazuje swoje klasy w projekty
eTwinningowe. W ten sposéb uczniowie klas I-ITI szkoty
podstawowej maja kontakt ze swoimi réwiesnikami z innych
krajéw, np. Rumunii, Hiszpanii, Wloch. Wspélne projekty
sa doskonalym, naturalnym kontekstem dla uzycia jezyka
angielskiego do komunikacji, a przy tym ucza wspétpracy.
Uczniowie potrafig si¢ krétko przedstawié¢, opowiedzie¢
i napisa¢ o swoich zainteresowaniach czy zwierzetach. Ucza
sie w ten sposdb, ze wazna jest komunikacja — ich nauczycielka
nie koncentruje si¢ na poprawianiu btedéw. Dzieci ze SP nr
13 w Olsztynie od I klasy sa zaznajamiane z narzedziami
sprzyjajacymi komunikacji — nagrywaja krétkie filmy wideo,
a nawet uczestnicza w miedzynarodowych telekonferencjach
Hangouts. Nie sposob przeceni¢ motywacyjnej roli kontaktu,
cho¢ wirtualnego, ale jednak ,na zywo”, z dzie¢mi z innych
krajéw, ktére takze popetniaja bledy, ale jednak wazniejsze



jest skuteczne przekazanie informacji zwiazanych z realizacja
projektu. Wazne tez, ze uczniowie z Olsztyna staraja si¢
wychodzi¢ poza obszar poznawania pojedynczych stéw,
stosujac je w praktyce do tworzenia prostych wypowiedzi.
Efekty projektéw w postaci plakatéw w jezyku angielskim
wiszacych na $cianach klasy, multimedialnych prezentacji,
filméw czy tzw. lapbookdw (rgcznie przygotowywane ksiazki
z wyklejankami, zdjeciami i tekstami na wybrany temat)
sprawiaja, ze uczniowie z czasem coraz bardziej zaczynaja wierzy¢
we whasne sily i odkrywaja swoja jezykowa moc sprawcza.

Owa moc sprawcza byla jedng z gléwnych motywacji
uczennic gimnazjum w Pielgrzymowicach na Slasku, ktére
pod kierunkiem Marty Florkiewicz-Borkowskiej przez
caly rok regularnie przygotowywaly i prowadzily lekcje
jezyka niemieckiego dla... swoich mlodszych kolegéw ze
szkoly podstawowej. Nauczycielka podczas whasnych lekcji
angazuje uczniéw i motywuje do nauki, wykorzystujac tablice
interaktywng lub komputery ze szkolnej pracowni, a takze
narzedzia internetowe, np.: serwisy do tworzenia chmur
wyrazowych typu Tagxedo.com, platforme¢ do tworzenia
¢wiczen i gier interaktywnych LearningApps.org, serwis
do ¢wicze online Quizizz.com oraz zacheca uczniéw do
tworzenia prezentacji, np. na platformie Prezi. Uczennice
postanowity przygotowaé lekcje z uzyciem narzedzi, ktdre
same wykorzystuja do nauki niemieckiego, i przeprowadzi¢ je
z uczniami szkét podstawowych, a swoje doswiadczenia opisaty
na blogu www.gimnazjumuczy.blogspot.com. W ramach
projektu Gumisie (skrét od pierwszych stéw wyrazenia
Gimnazjalistki Uczq Mlodszych i Sig Interaktywnie Edukujq)
odbyty si¢ najpierw lekcje pokazowe w trzech okolicznych
szkotach podstawowych, a nastepnie rozpoczeta si¢ regularna
praca z dziesigcioosobowa grupa szdstoklasistéw. Lekcje
prowadzone przez gimnazjalistki miaty utacwi¢ széstoklasistom,
ktérzy pierwszy raz mieli styczno$¢ z jezykiem niemieckim,
kontynuacje nauki tego jezyka w I klasie gimnazjum. Na
zakonczenie cyklu uczestnicy otrzymali nawet specjalne
Gumisiowe certyfikaty, a prowadzace zyskaly niewatpliwa
motywacje do glebszego przemyslenia niemieckich stow
czy gramatyki.

W Publicznym Gimnazjum nr 2 w Brzesku uczy anglistka
Magdalena Okaz, ktéra przez rok pracowata metods innowacji
metodycznej: uczniowie jedng lekcje w tygodniu spedzali
w sali informatycznej, pracujac na réznych aplikacjach
wspierajacych uczenie si¢. Z ankiety przeprowadzonej pod

koniec roku wynika, ze az 90 proc. tych uczniéw uznalo, ze
taki sposéb nauki zwigksza ich motywacj¢ do nauki jezyka
obcego. Dlaczego? Bo lekcje prowadzone przez Magdaleng
Okaz odbiegaly od schematu, zaskakiwaly i stawiaty na
nauke polaczong z zabawa,.

Uczniowie z Gimnazjum nr 3 im. Noblistéw Polskich
w Gliwicach poznajacy tajniki jezyka niemieckiego pod
kierunkiem Aleksandra Lubiny wspominaja nawet po latach,
ze dzigki niestandardowym metodom stosowanym przez
swojego nauczyciela osiagneli odwagg jezykowa, mogli rozwijaé
whasne zainteresowania oraz zdobyli motywacje do dalszego
zglebiania kultury krajéw niemieckojezycznych. Miedzy
innymi dlatego zdaja z powodzeniem egzamin Deutsches
Sprachdiplom 1 (DSD2), a ich wyniki z cz¢dci podstawowej
egzaminu zewngtrznego przekraczaja 90 proc. (Lubina 2014).
Uczniowie Aleksandra Lubiny pracuja bez podrecznika,
czesto korzystajac z materialéw oryginalnych, piosenek oraz
z TIK, czyli technologii informacyjno-komunikacyjnych.
Pracuja w parach i grupach, np. tworzac klasowe plakaty na
wybrane tematy, ale przygotowuja takze materiaty filmowe.
Wspoétprowadzona przez nich niemieckojezyczna strona
internetowa otrzymata certyfikat European Language Label.

Tym samym certyfikatem moze si¢ pochwali¢ Mirostawa
Dyka-Plonka, nauczycielka jezyka angielskiego z Liceum
Ogolnoksztalcacego im. Noblistéw Polskich w Ryduttowach,
ktdra wraz ze swymi uczniami otrzymata go za innowacyjne
podejscie do nauczania. Jej uczniowie zdobyli takze I nagrode
w konkursie Nasz projekt eTwinning 2014. W codziennej pracy
angazuje ona swoich licealistéw, wykorzystujac tablety, ktére
stuza do wy$wietlania anglojezycznych tekstow, przeprowadzania
interaktywnych quizéw i gier tworzonych przez samych
uczniéw w aplikacji Kahoot (Getkahoot.com) i wyswietlania
krétkich filméw, np. z portalu YouTube, dopetniajacych
tematyke lekeji. Za pomocy tabletéw uczniowie Mirostawy
Dyki-Plonki nagrywaja swoje wypowiedzi do prébnych
egzamindw ustnych, ktdre nastgpnie sami oceniaja, wcielajac si¢
w role egzaminatoréw. W poznawaniu i utrwalaniu sfownictwa
pomaga im internetowa platforma Insta.Ling (Instaling.pl).

Sam uznaj¢ zasade, ze najlepsze efekty mozna osiagnaé,
dbajac o dobre relacje z uczniami. Nie ma uniwersalnego
przepisu na to, jaka metodg zastosowac i po jaka technologie
czy aplikacje siggna¢, aby dany zespét uczniowski dat si¢
zaangazowad. Dlatego obowiazkiem nauczyciela jest dyspo-

nowanie jak najszerszymi kompetencjami metodycznymi,
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obejmujacymi tez najnowsze osiagniecia neurodydakeyki,
z jednoczesnym statym rozbudowywaniem narzedziownika,
czyli zestawu narzedzi wspomagajacych nauke jezyka obcego
wraz z pomystami na ich zastosowanie.

W tym roku mature zdawata klasa, w ktdrej juz od samego
poczatku prébowalem urozmaicaé lekgje, aby zwiekszy¢
zaangazowanie i motywacj¢ uczniéw do nauki. Ich wynik
na egzaminie maturalnym pozwala mi stwierdzi¢, ze trzy
lata spgdzone z nimi mozna uzna¢ za udane i skutecznie
wykorzystane. Podczas tych trzech lat dazylem do przenie-
sienia akcentu z roli nauczyciela jako Zrédta wiedzy na role
koordynatora dzialari uczniéw i przewodnika po $wiecie jezyka
obcego. Zamiast koncentrowac si¢ na nauczaniu, chciatem,
aby uczniowie przejeli odpowiedzialno$¢ za whasne uczenie sie.

Zachgcatem ich do $wiadomego tworzenia osobistego $rodo-
wiska pracy (ang. Personal Learning Environment), podsuwajac
rézne mozliwosci. Zalozytem zamknieta grupe na Facebooku,
ktdra stanowita dla nas przedtuzenie lekeji — dzigki grupie
uczniowie mieli dostep do posegregowanych, udostgpnianych
na biezaco dodatkowych zasobéw do kazdego omawianego
dziatu, ale mogli tez zadawad nauczycielowi pytania, dzieli¢ si¢
z innymi uczniami zasobami wyszukanymi w sieci czy cho¢by
decydowac o tym, jaka piosenka si¢ zajma na nastepnej lekgj.
Od IT klasy korzystalismy tez z platformy Quizlet (quizlet.com),
na kedrej zalozylismy wirtualng klasg i uczniowie tworzyli
wlasne zestawy wirtualnych fiszek opartych na stownictwie
z lekcji, ktérymi nastgpnie dzielili si¢ z pozostatymi osobami
z klasy. Uczniowie nagrywali na swoje telefony komérkowe
(niekoniecznie smartfony) wiadomosci tekstowe, a nastgpnie
dawali je do odstuchania swoim kolegom, ktdrych zadaniem
byto wynotowanie wskazanych informacji. Korzystajac
z anglojezycznego filmu z przepisem na satatke grecka, zna-
lezionego na YouTube, moi uczniowie przygotowali podczas
lekgji gotowe danie, a sprawdzeniem rozumienia ze stuchu
byto w tym przypadku skonsumowanie satatki i odwolanie
si¢ do zmystu smaku. Czgsto korzystalismy z map Google,
w tym z funkcji StreetView, pozwalajacej oprowadza¢ uczniéw
ulicami Londynu, Nowego Jorku czy Dublina. Wyjasniajac
zasady pisania tekstéw do matury rozszerzonej, poszczegdlne
czgséci wypracowan przedstawialem im na zabawkowych
klockach z plastiku, kt6re nastepnie sami uktadali, odtwarzajac
np. zasady pisania listu formalnego czy artykutu do gazety.
Pracujac nad tematyka ekologiczna, uczniowie projektowali

w grupach whasne zielone miasta.
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Rok temu w naszej klasie zagoscit router stuzacy do
udostepniania sieci Wi-Fi, dlatego uczniowie mogli rozpoczaé
prace w modelu BYOD (Bring Your Own Device), w ktérym
korzystali ze swoich smartfonéw np. podczas interaktywnych
quizéw i gier w aplikacji Kahoot. Stosowali$my tez model
odwrdconej klasy, w ktérym uczniowie przed lekcjg ogladali
w domu nagrane przeze mnie krétkie filmy umieszczone
na kanale YouTube pt. Angielski do matury, co pozwalato
podczas zajgé przejéé od razu do ¢wiczerd, w tym takze
¢wiczeni bardziej otwartych, z pominigciem teorii zawartej
w obejrzanym materiale wideo. Uczniéw opowiadajacych
o tym, w jaki sposob uczyli si¢ angielskiego, mozna obejrze¢,
odwiedzajac strong pod adresem bit.ly/angielskipomojemu.

Poza osiagni¢ciem $redniego wyniku na egzaminie
maturalnym na poziomie o niemal 10 punktéw procentowych
wyzszym niz pozostale klasy w szkole jednym z wigkszych
moich sukceséw w tej klasie byto to, ze mature z nieztym
wynikiem zdala w tym roku uczennica, ktéra jeszcze
w pierwszej klasie otwarcie stwierdzita: Panie profesorze, ja
angielskiego po prostu nienawidzg i na pewno nie bede go zdawac
na maturzge. Okazalo si¢, ze jezyka obcego jednak mozna sig

nauczy¢ takze w szkole publiczne;.
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Recenzja tomu Ewaluacja bieglosci
jezykowej. Od pomiaru do sztuki pomiaru
pod redakcjg Jolanty Sujeckiej-Zajac

Katarzyna Karpinska-Szaj

Przedmiotem recenzowanej pracy jest testowanie bieglosci jezykowej oraz organizacja
egzaminowania i certyfikowania kompetencji jezykowych. Ocenianie w omawianym
tomie rozumiane jest jako element uczenia/nauczania jezykow, czyli nie tylko jako
zwienczenie procesu nauki, ale takze jako dzialanie majace wartosé edukacyjna
(m. in. poznawcza dla osoby zdajacej egzamin oraz instruktazowq dla egzaminatoréow).

raca zostala przygotowana pod redakgja Jolanty Sujec-

kiej-Zajac, przewodniczacej Rady Koordynacyjnej

ds. Certyfikacji Bieglosci Jezykowej Uniwersytetu

Warszawskiego, a autorami tekstéw sa wysokiej
klasy specjalisci w zakresie oceniania sprawnosci jezykowych.
Dos$wiadczenie autoréw umotzliwito ukazanie ewaluaji jako
zagadnienia wieloaspektowego (odnoszacego si¢ do nauczanych
w Polsce i nie tylko jezykéw obcych nowozytnych, jezyka
polskiego jako obcego, Polskiego Jezyka Migowego na réznych
poziomach nauczania i dla réznych celéw) i zmieniajacego
si¢ w zalezno$ci od uwarunkowan spoleczno-prawnych oraz
obranych celéw edukacyjnych.

Tom otwiera rozdzial Jolanty Sujeckiej-Zajac i Ludmity
Sobolew Ramy teoretyczne i praktyczne ewaluacji kompetencyi
Jezykowych. Przyktad egzamindw certyfikacyjnych z jezykdw obcych
na Uniwersytecie Warszawskim. Jest to tekst wprowadzajacy
w meandry oceniania. Autorki wyjasniaja wartosci i praktyczne
zastosowanie ewaluacji, znajdujemy tu takze wyjasnienie
podtytutu calej pracy: ocenianie to dzi§ rzeczywiscie sztuka
pomiaru, ktérej celem jest dbatos¢ o czytelnos¢ opisu kryteriow
i narzedzi oceniania, aby pomiar mégt zosta¢ wykorzystany

w konkretnej sytuacji oceniania. Autorki zwracaja uwagg na

zlozono$¢ pojecia oraz sposoby jego prezentacji w najistot-
niejszym obecnie dokumencie odnoszacym si¢ do szacowania
pozioméw bieglosci jezykowej i obowiazujacym w Europie,
jakim jest Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (2001,
wyd. polskie 2003) — zawierajacym, jak zauwazaja Autorki, az
514 deskryptoréw odnoszacych si¢ do wypowiedzi ustnych
i pisemnych, rozumienia tekstéw stuchanych i pisanych oraz
interakcji ustnej, keére bynajmniej nie sa uniwersalne dla kaz-
dego testu. Autorki rozpatrujg ocenianie do celéw certyfikacj,
czyli przefozenie opiséw poszczegdlnych dziatan jezykowych
na zadania testowe. Sujecka-Zajac i Sobolew opracowaty
swoisty przewodnik po ESOK], ukazujac wieloaspektowos¢
zjawiska oceniania oraz uzasadniajac konieczno$¢ zindywi-
dualizowanego wykorzystania opisu na potrzeby konkretnej
grupy (osoby) uczacej si¢ w okreslonej sytuacji dydaktycznej.
Przedstawiono takze dokumenty wspomagajace promowane
»tworcze wykorzystanie” ESOK] (dokumenty Rady Europy
oraz Centrum Jezykéw Nowozytnych w Grazu). Znaczaca
wartoscia tego rozdziatu jest tez zwrdcenie uwagi na potrzebe
operacjonalizacji kompetendiji jezykowych oraz przypomnienie
wartosci i whasciwego wykorzystania inwentarzy jezykowych.
Refleksji towarzyszy ilustracja w postaci praktycznych
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ram certyfikacji biegtosci jezykowej przeprowadzonej na
Uniwersytecie Warszawskim.

Romuald Gozdawa-Golebiowski poswigcit swéj tekst
ocenianiu komponentu gramatycznego w uniwersyteckich
tekstach certyfikacyjnych. Autor przedstawit typologie proceséw
i konstrukgji gramatycznych, zwracajac uwagg na trzy poziomy
warunkowania regut gramatycznych (od regut systemowych
poprzez reguty warunkowane leksykalnie do regut leksykalnych),
z ktdrych kazda wymaga odrebnego podejscia w ocenianiu, gdyz
badaja one inne (cho¢ komplementarne) poziomy kompetencji
jezykowych. Bardzo cenne s3 wskazdwki warsztatowe przydatne
do opracowania testéw bieglosci jezykowej w zakresie badania
poziomu i zakresu testowanych struktur gramatycznych.
Rozdziat zwiericza stuszna sugestia dalszych dyskusji i szkoleri
w tym zakresie.

W kolejnym rozdziale tomu Anna Jézefa Lewkowicz zwraca
uwage na problem reprezentatywnosci testéw, ktdra rozumiana
jest przez Autorke jako odzwierciedlenie rzeczywistych umiejet-
nosci osoby uczacej si¢. Zaakcentowany zostal wazny problem
doboru kryteriéw w taki sposéb, by jak najlepiej odpowiadat on
oszacowaniu posiadanych kompetendji jezykowych i umiejetnosci
ich zaprezentowania w konkretnych zadaniach jezykowych.

Malgorzata Czlonkowska-Naumiuk z FRSE po$wieca swoj
rozdziat potaczeniu celéw ksztalceniowych z rozwijaniem umie-
jetnosci jezykowych podczas wymiany studenckiej Erasmus+.
Autorka opisuje zasady organizowania szkolen jezykowych
dla studentéw przyjezdzajacych i wyjezdzajacych w ramach
mobilnoci akademickiej. Interesujacym watkiem tego rozdziatu
jest ocena wptywu mobilnosci na znajomosé jezyka kraju pobytu,
uzyskana na podstawie danych przedstawionych przez Beate
Skibinska, pt. Kompetencje jezykowe w programie Erasmus+
na przykladzie sektora szkolnictwa wyzszego, zaprezentowana
na konferencji po§wigconej ewaluacji bieglosci jezykowej
w Warszawie we wrzesniu 2014 r'. Na tle doswiadczeri zdobytych
w réznych programach mobilnosci Autorka przedstawia cele
i zasady dziatan edukacyjno-rozwojowych w ramach programu
Erasmus+. Nowoscia, ktdra pojawita si¢ w programie Erasmus+,
jest europejski internetowy serwis wsparcia jezykowego (Online
Linguistic Support) oferowany przez Komisj¢ Europejska. Autorka
przybliza czytelnikowi to narzedzie stuzace do oceny bieglosci
jezykowej u 0sob korzystajacych z wyjazdéw edukacyjnych oraz
do podnoszenia tych kompetengji.

1 Wspdtorganizatorem tej konferencji byta Agencja Narodowa programu Erasmus+
i redakcja czasopisma JOwS [przypis red.]
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Bardzo oryginalnym i nowatorskim rozdzialem w mono-
grafii po§wigconej ocenianiu jest z pewnoscig tekst Marka
Swidzitiskiego pt. Testowanie bieglosci jezykowej w zakresie
Jezykow wizualno-przestrzennych. Ten rozdzial zaznajamia
czytelnika z Polskim Jezykiem Migowym, trudno$ciami,
jakie nastrecza jego opis i préby standaryzacji. Polski Jezyk
Migowy jako jezyk wizualno-przestrzenny ma zupetnie inng
charakterystyke niz jezyki foniczne, tymczasem whasciwy jego
opis i w konsekwencji ustalenie deskryptoréw umozliwiajacych
oszacowanie umiej¢tnosci postugiwania si¢ nim sa bardzo
potrzebne. Autor wyjasnia réznice miedzy SJM, systemem
jezykowo-migowym bedacym przelozeniem na jezyk gestéw
polszczyzny fonicznej, a PJM bedacym rodzimym jezykiem
spofecznosci Gluchych. Uznajac, ze SJM nie moze rozwiazaé
probleméw komunikacyjnych oséb ghuchych ani stanowi¢ o ich
tozsamosci kulturowo-jezykowej (gdy tymezasem system ten
jest czgsto uzywany w osrodkach szkolno-wychowawczych dla
dzieci niestyszacych), Autor upatruje w jezyku Gluchych droge
do rozwiazania probleméw $wiata niestyszacych. W artykule
czytelny jest wyrazny sprzeciw Autora wobec panujacego trendu
stosowania oralnej rehabilitacji 0sob z uszkodzeniami stuchu.
Réznorodnosé komunikacyjna niestyszacych, ich osobiste cele
edukadji jezykowej (czesto wielojezycznoéé i wielokanatowosé
komunikacyjna), wielo§¢ i réznorodnos¢ loséw oséb niestyszacych
i stabostyszacych sprawiaja jednak, ze to zagadnienie jest
bardzo ztozone i dalekie od znalezienia ,,obiektywnie” trafnych
rozwiazani edukacyjnych. O wysokiej wartosci omawianej
publikagji decyduje z pewnoscia konkretna, poparta duzym
do$wiadczeniem w opisie, promowaniu i nauczaniu PJM,
prezentacja trudnosci w opracowaniu narzedzi oceniania oraz
przyktad egzaminu certyfikacyjnego wieczacego kurs lektoratu
boloriskiego organizowanego na Uniwersytecie Warszawskim.

Rozdziat autorstwa Iwony Janowskiej przedstawia status jezyka
polskiego dla jego uzytkownikéw nierodzimych (imigrantéw,
uchodZcéw) i problemy z certyfikowaniem jego znajomosci.
Autorka przedstawia podstawy prawne certyfikacji w zakresie
jezyka polskiego jako obcego oraz dostosowanie zasad tworzenia
polskiego systemu oceniania do standardéw europejskich.
Z pewnoscig czytelnikéw zaciekawi charakterystyka oséb
zdajacych jezyk polski jako obcy, tym bardziej ze — jak zaznacza
Autorka — ich liczba 0d 2004 r. (czyli od poczatku certyfikowania
przez Paristwowa Komisje Po§wiadczania Znajomosci Jezyka
Polskiego jako Obcego) wzrosta dziesigciokrotnie. Artykut
wieniczy przedstawienie jezykowych probleméw zdajacych (np.



czestych bledéw interferencyjnych) i wyzwan dla polskiego
systemu certyfikacji. Co wazne, propozycje standaryzacji
wymagan egzaminacyjnych zostaly ztozone w Ministerstwie
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w 2009 r.! Autorka zwraca tez
uwagg, ze przed PKPZJPjO stoja nowe wyzwania, a mianowicie:
ustalenie szczegétowych warunkéw organizacji, przebiegu
i oceny egzaminéw certyfikatowych na szesciu poziomach
zaawansowania jezykowego (A1-C2); wprowadzenie egzaminu
w wersji dla najmtodszych (na poziomach Al, A2, Bl i B2);
ustalenie nowych zasad egzaminu dla oséb ubiegajacych si¢
o obywatelstwo polskie oraz ustalenie warunkéw funkcjono-
wania krajowych i zagranicznych o$rodkéw egzaminacyjnych.

J6zef Dobrowolski i Wojciech Sosnowski w bardzo
syntetyczny i przystepny sposdb przedstawiaja historie
Paristwowego Systemu Testowania z Jezyka Rosyjskiego jako
Obcego (TRKI/TORFL) oraz opisuja egzaminy certyfikacyjne
na réznych poziomach jezyka w odniesieniu do egzaminéw
przeprowadzanych na Uniwersytecie Warszawskim. Przed-
stawiono takze mozliwo$¢ wprowadzenia tzw. egzaminéw
modutowych przewidzianych w systemie TRKI oraz testy
biegtosci jezykowej dla dzieci (zwlaszcza dla dzieci z matzeristw
mieszanych mieszkajacych poza obszarem Rosji). Autorzy
podkreslaja, ze TRKI jako system testowania rozwija si¢
w granicach wspélczesnej teorii testowania i uwzglednia
czynniki spoteczno-kulturowe.

Innym przyktadem testowania sprawnosci jezykowych poza
granicami Polski jest szacowanie kompetencji rozumienia ze
stuchu w Republice Czeskiej zaprezentowane w rozdziale autor-
stwa Jitki Lukasovej. Autorka przedstawia podstawy prawne
testowania oraz charakteryzuje sprawno$¢ rozumienia ze stuchu
jako sktadowej kompetencji komunikacyjnej. Przedstawiono
stan badari na temat rozumienia ze stuchu oraz wysunigto
wlasna ocen¢ opisu tego zlozonego procesu, ze szczegdlnym
uwzglednieniem kognitywnych i metakognitywnych strategii
rozumienia ze stuchu. Ten tekst odréznia od pozostatych
rozdziatéw ksiazki teoretyczne ujecie poruszanej problematyki.
Autorka bardziej skupia si¢ na charakeerystyce stuchania jako
procesu o orientacji kognitywnej niz na praktycznym podejsciu
do sposob6éw oceniania tej sprawnosci. Analiza egzaminu
ogdlnego z jezyka czeskiego jako obcego oraz egzaminu w celu
uzyskania obywatelstwa czeskiego na poziomie Bl wediug
ESOK]J trafnie ilustruje przedstawione rozwazania.

Ostatni rozdzial, autorstwa Radostawa Kucharczyka, pt.
Jak definiowad poprawnosé jezykowq w epoce wielojezycznosci?

Kryteria oceny wypowiedzi ustnej na egzaminie z jezyka obcego
nowozytnego (na prayktadzie egzaminéw maturalnych) zawiera
spostrzezenia odnosnie do nowej charakeerystyki uczacych
si¢ jezykéw obcych. Sa to czgsto osoby wielojezyczne,
z pewnoscig majace juz do§wiadczenie w uczeniu si¢ jezykéw
i potencjal pozwalajacy na wykorzystanie tych doswiadczent
w sytuacji uczenia si¢ nowego jezyka lub kompensujacy
niejednokrotnie deficyty kompetencji komunikacyjnej
w nowym jezyku. Czy ta umiej¢tno$é mogtaby zostad
dostrzezona w trakcie pomiaru kompetencji (np. jako
kompetencja strategiczna, swoista wrazliwos¢ jezykowa)? Czy
w ten sposéb cele ewaluacji formatywnej moglyby zosta¢
poszerzone o funkgje ksztattujace? Autor zwraca uwagg na
putapki tendencji do nadmiernego uwypuklania tych wartosci.
Gléwnym kryterium oceny umiejetnosci jezykowych ucznia
jest sprawno$¢ komunikacyjna, przez ktéra rozumie sig
zdolno$¢ do przekazania swoich intencji komunikacyjnych
oraz zrozumienia intencji rozméwcy, a takze adekwatno$é
wypowiedzi do szeroko rozumianego kontekstu sytuacyjnego.
Warta podkreslenia jest kwestia kompetengji réznojezycznej,
ktéra odrzuca rodzimego uzytkownika jezyka jako model
referencyjny. Ten rozdziat jest swoistym zaproszeniem do
kontynuacji refleksji i badan w zakresie oceniania bieglosci
jezykowej i w ten sposdb zaréwno podsumowuje holistyczne
ujecie ewaluacji prezentowane w calym tomie, jak i skfania
do kolejnych rozwazar.

Ze wzgledu na aktualno$¢ omawianych kwestii oraz
wielowymiarowo$¢ podnoszonych watkéw tom Ewaluacja
bieglosci jezykowej. Od pomiaru do sztuki pomiaru pod redakcja
Jolanty Sujeckiej-Zajac jest bardzo cenng pozycja zaréwno
pod wzgledem merytorycznym, jak i aplikacyjnym.

* Tom Ewaluacja bieglosci jezykowej. Od pomiaru do
sztuki pomiaru zostat wydany przez Rade Koordynacyjng
ds. Certyfikacji Bieglosci Jezykowej UW

dr hab. Katarzyna Karpinska-Szaj, prof. UAM

Kierownik Zaktadu Akwizycji Jezyka w Instytucie Filologii Romariskiej
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Cztonek Polskiego
Towarzystwa Neofilologicznego (redaktor naczelna czasopisma ,,Neofilolog”),
Towarzystwa Romanistéw Polskich ,,Plejada”, Migdzynarodowego Instytutu
Kierowania Umystem (Institut International de Gestion Mentale). Autorka

i wspétautorka wielu prac naukowych.
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Siedem miliardow
Innych

Anna Matera-Klinger, Violaine Foizon

W maju 2015 r. liczebnos¢ populacji sSwiatowej przekroczyla siedem miliardéw. Wsrod
nich Ty, my, oni, inni. Wlasnie ci Inni stali si¢ bohaterami fascynujacego projektu
swiatowej slawy fotografa Yanna Arthusa-Bertranda. Uczestnikami projektu bylo 6
tys. 0sob z 84 krajow, ktore udzielily Kkilku tysiecy godzin wywiadow. I wlasnie te
osoby, ich przezycia i sposob przedstawienia ich uczué urzekly nas — dwie nauczycielki
jezyka francuskiego. Najpierw byl podziw dla postaci fotografa, potem oczarowanie
realizacja jego ostatniego pomyslu, a nastepnie plan, by takie wspaniale przedsiewziecie
przedtuzyc¢ w warunkach szkolnych z mlodymi osobami.




ann Arthus-Bertrand, urodzony w 1946 r.,

zawsze pasjonowat si¢ zyciem zwierzat i $wiatem

natury. Jako dwudziestolatek kierowat rezerwa-

tem przyrody w $rodkowej Francji, a w wicku
trzydziestu lat wyjechat do Kenii w celu obserwaciji zycia
lwiej rodziny. Zarabial na swoje utrzymanie, kierujac lotami
balonem, i wtedy odkryl, jak pickna jest Ziemia widziana
z lotu ptaka i jak zgubny wplyw moze mie¢ na nia cztowiek.
Postanowil zaja¢ si¢ fotografia z powietrza, a Iwy nazwat
swoimi pierwszymi nauczgycielami fotografii.

Zostat fotografem reportazowym, wspétpracownikiem
znanych i powazanych czasopism, takich jak: National
Geographic, Géo, Paris Match, Life. Jego zainteresowania coraz
bardziej zwracaly si¢ w strong relacji cztowiek — zwierzgta —
przyroda. W 1991 r. zatozyt pierwsza agencj¢ zajmujaca si¢
fotografia z powietrza: Altitude. Jest autorem albumu Ziemia
widziana z nieba (1999), ktéry odniést niebywaly sukees,
awystawe, na ktérej byly prezentowane jego zdjecia, obejrzato
200 mln o0séb w 100 krajach.

W 2005 r. Yann Arthus-Bertrand zatozyt fundacje
GoodPlanet, angazujaca si¢ w edukacj¢ na rzecz ochrony
$rodowiska, a takze w walkg przeciw zmianom klimatycznym
i ich konsekwencjom. W ramach dziatalnodci fundacji
Arthus-Bertrand rozpoczat realizacje projektu 6 miliardéw
Innych, kiéry przeksztakcit sie w 7 miliardéw Innych. Zasada
byta prosta: przeprowadzi¢ wywiady z mieszkaricami
réznych czgdci naszej planety, ludZmi o réznym poziomie
wyksztalcenia, w réznym wieku, o réznych przekonaniach,
aby pokaza¢, co nas dzieli, ale przede wszystkim — co nas
faczy.

W 2011 r. we wstepie do opisu swojego projektu pomy-
stodawca 7 miliardéw Innych napisat tak:

Wizystko zaczgto si¢ od usterki helikoptera pewnego
dnia w Mali. W oczekiwaniu na pilota rozmawiatem
przez caly dzient z mieszkaricem tamtejszej wioski.
Opowiadat mi o swojej codziennosci, nadziejach,
obawach; jego jedyng ambicjq byto wykarmienie
dzieci. Zanurzytem si¢ w swiat najbardziej
elementarnych trosk. Ten nowo poznany cztowiek
patrzyl mi prosto w oczy bez Sladu najmniejszej
skargi, prosby, poczucia krzywdy. Wyjechatem, by
forografowad krajobrazy, a zostatem urzeczony jego

spojrzeniem i stowem.

Nastgpnie, przygladajac sie naszej planecie z lotu
praka, marzytem, by ustyszec i poczud to, co nas —
rodzaj ludzki —1gczy. Z gory Ziemia jawita mi sig
Jjako ogromna przestrzent do podzgiatu. Ale gdy tylko
stawialem tu stopg, mierzytem si¢ z problemami.
Musiatem walczyc z administracyjinym rygoryzmem
kazdego paristwa, a nade wszystko ze swiatem
barier, ktdre symbolicznie odzwierciedlaty trudnosci
w relacjach migdzyludzkich.

Zyjemy w niezwyklym czasie. Swiat pedzi
w zawrotnym tempie. Mam 65 lat i kiedy rozmyslam
o tym, jak zyli moi rodzice, ledwo potrafig sobie to
wyobrazié. Mamy dzis do swojej dyspozycji catq game
niesamowitych narzedzi komunikacji — mozemy
wszgystho widzied i wszystkiego si¢ dowiedzied,
nigdy bowiem nie mielismy dostepu do wickszej
ilosci informacji. To swietnie. Ale, jak na ironie,
weigz bardzo stabo znamy naszych sqsiadéw. A dzis
praeciez jedynym sensownym postgpowaniem jest

wyjscre mzprzeaw Innemu. Zrozumzeme Lo.

(Zrodto: 7 miliardéw Innych)

Idea zrozumienia Innego byla punktem wyjscia naszego
miedzynarodowego francuskojezycznego projektu, ktérego
realizacja rozpoczeta si¢ w listopadzie 2014 r., a zakoriczyta
w kwietniu 2015 r.

Pierwszym etapem i celem projektu byto zapoznanie
ucznibéw z sylwetka i dziataniami Yanna Arthusa-Bertranda
jako wielkiego fotografa, reportera, dziennikarza i ekologa
francuskiego, autora ksiazki Ziemia widziana z nieba i inicjatora
wielu projektow, a w szczegdlnosci 7 miliardéw Innych.

Kolejnym krokiem bylo obejrzenie trzech wywiadéw (we
francuskiej wersji jezykowej) z projekeu 7 milliards d Autres.
Chodzito o pokazanie, ze pomimo réznego pochodzenia,
réznych $rodowisk, z ktérych si¢ wywodzimy, réznego wieku,
réznych mozliwosci edukacyjnych — istoty ludzkie maja
te same marzenia, wspomnienia, oczekiwania, dylematy
zyciowe, tak samo cierpig. Sposrdd czterdziestu istotnych
pytan projektu uczniowie wybrali te, ktére szczegdlnie
zwrocily ich uwage. Mieli swoich ulubionych rozméwcéw
z réznych stron $wiata. Przy doborze swoich pézniejszych
pytani do realizacji projektu szkolnego inspirowali si¢
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http://www.7billionothers.org/pl/content/o-projekcie
http://www.7billionothers.org/fr/thematic_voices/faire-durer-lamour

najczeéciej tymi, kedre dotyczyly szczeécia, dziecistwa,
bogactwa, przysztosci, odpoczynku.

Nastepny nasz cel wyptywat z idei zaproponowanej przez
Instytut Francuski w Polsce, a podchwyconej przez Instytut
Francuski w Pradze, mianowicie zachecaty$my uczniéw do
krecenia filméw, a ogdlniej do rozwijania kultury filmowe;.
Nauka jezyka z wykorzstaniem filméw, wzbogaca kompetencje
uczacych si¢ i motywuje ich do dziatania. I to byt kolejny
etap projektu.

Uczniowie z Pragi i Poznania pracowali w grupkach
2-, 3- lub 4-osobowych. Dobér grup byt dowolny. Swoim
rozméwcom uczniowie zadawali kilka ogdlnych pytan
inspirowanych projektem. Zwracali si¢ do czlonkéw swojej
rodziny, do swoich przyjaciét albo do oséb spotkanych na
ulicy. Po otrzymaniu zgody rozméwedw uczniowie filmowali
ich wypowiedzi.

Inne cele projektu to: doskonalenie jezyka francuskiego,
ale réwniez respektowanie réznorodnosci jezykowej, co
jest jednym z priorytetéw zjednoczonej Europy. Uczniowie
uzywali wielu znanych im jezykdéw, a wiec poza czeskim
i polskim — wietnamskiego i chinskiego, ktére sa jezykami
ojczystymi niekedrych sposrdéd ucznidéw. W wywiadach
styszymy réwniez angielski, francuski, norweski, hiszpadski.
Nie mialo znaczenia, czy osoby, z ktérymi przeprowadzano
wywiad, méwity po francusku, czy nie, gdyz uczniowie mieli
za zadanie dotaczy¢ napisy w jezyku francuskim do swoich
produkgji filmowych.

Jeste$my przekonane, ze czas spedzony na realizacji projektu
przynié6st wiele korzysci. W sferze motywadji udziat w projekcie
sprawit uczniom przyjemnos¢. Mogly$my zaobserwowad,
ze od momentu obejrzenia dokumentéw wideo Yanna
Arthusa-Bertranda w szkole, az do realizacji przez uczniéw
ich wiasnych filmikéw mlodzi ludzie byli bardzo aktywni,
zadawali wiele pytar, nie mogli si¢ doczeka¢, kiedy wspétnie
obejrza swoje filmy na ekranie, ale takze kiedy poznaja
filmy innych uczniéw, w tym te wykonane przez mlodziez
z sasiedniego kraju.

Na poziomie jezykowym uczniowie mogli odkry¢
i wykorzystal wszystkie swoje umiejetnosci jezykowe,
zaréwno w jezyku ojczystym jak i francuskim. Komunikacja
odbywata sie tez z wykorzystaniem innych, znanych uczniom,
jezykéw.
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Projekt pozytywnie wptynat na kompetencje interperso-
nalne uczniéw. Sprzyjat wspdtpracy miedzy uczestnikami
projektu: musieli oni wspélnie zdecydowaé o wyborze
zadawanych pytan, kazdy mégt dowolnie rozwinaé swoje
kompetencje. Niekt6rzy np. woleli zajaé si¢ strong techniczng
niz kwestiami merytorycznymi projektu.

Uczniowie rozwingli takze swoje kompetencje interkul-
turowe. Mamy nadzieje, ze ten projekt pozwolit mfodym
osobom otworzy¢ si¢ na innych, uszanowaé réznice, dostrzec
i doceni¢ niematerialne bogactwo innych kultur. Jeste$my
gleboko przeswiadczone, ze uczniowie beda odtad pamietad,
ze niezaleznie od istniejacych ograniczen, jakiekolwiek by one
byty, mozliwe jest ich przekroczenie. Bariery réznego typu
nie przeszkodza nigdy nikomu dzieli¢ si¢ radoscia wspdlnego
zycia na Ziemi.

Prezentacja projektu byta cz¢scia obchodéw Dni Frankofonii
w Zespole Szkét Ogélnoksztatcacych nr 1 w Poznaniu
w marcu 2015 r. I cho¢ w samym projekcie czynnie wziety
udziat tylko dwie klasy: jedna czeska i jedna polska, wies¢
o nim i o jego francuskim inicjatorze rozeszla si¢ wéréd calej
spolecznosci szkolnej.

Kto wie, moze ten artykut zainspiruje takze Czytelnikéw
do rozwijania idei Yanna Arthusa-Bertranda? Co wazne —
wywiady przeprowadzone w ramach projektu 7 milliards
dAutres sa przethumaczone na wiele jezykéw, a wigc moga
by¢ wykorzystane przez nauczycieli réznych jezykéw obceych,

a znalezienie ich w Internecie nie sprawi nikomu klopotu.

Anna Matera-Klinger

Nauczycielka jezyka francuskiego w klasach dwujezycznych gimnazjalnych

ilicealnych, wykfadowca Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Violaine Foizon
Lektorka jezyka francuskiego w sekeji dwujezycznej w Liceum im. Jana

Nerudy w Pradze (Czechy).


http://marcinek.poznan.pl/aktualnosci/notka/17191/17191
https://www.youtube.com/watch?v=iEpFzh9Pqt4
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GIMNAZJALISTA MOWI
DOBRZE PO ANGIELSKU

Mdéwienie w jezyku obcym w kontekscie komu-
nikacyjnym jest najwazniejsza umiejetnoécig do
nabycia w ksztatceniu jezykowym, a rola nauczy-
ciela w nabywaniu tej umiejetnoéci jest kluczo-
wa. WHtasnie dlatego, w ramach projektu: READY,
STEADY, sPEAK, Cambridge English chce podzieli¢
sie z nauczycielami jezyka angielskiego z polskich
gimnazjéw, wiedzg z zakresu:
e formutowania celdw jezykowych w kontekscie
maowienia,
e skutecznych technik uczenia mdéwienia
w klasie
e testowania tej umiejetnosci.

Pragniemy wykazac¢ jak kluczowe i motywujace
moze by¢ nauczanie sprawnoéci méwienia na co
dzien w klasie.

Zapraszamy nauczycieli jezyka angielskiego uczg-
cych w gimnazjum do naszego projektul!

WARSZTATY SZKOLENIOWE

Program kampanii READY, STEADY, SPEAK. GIMNA-
ZJALISTA MOWI DOBRZE PO ANGIELSKU przewiduje
kilkugodzinne szkolenie dla kazdego zarejestro-
wanego nauczyciela (rejestracja i harmonogram
szkolen na www.readysteadyspeak.pl). Egzami-
natorzy Cambridge English przedstawig nauczy-
cielom praktyczne kryteria oceniania umiejet-
noéci méwienia (oparte o kryteria Cambridge
English) oraz wskazg mozliwoéci wprowadzania
tych kryteriow w klasach.

Cambridge English

READY, STEADY, SPEAK!
Projekt dla nauczycieli jezyka angielskiego uczacych w gimnazjum.
Gimnazjalista méwi dobrze po angielsku

SZKOLENIA ON-LINE

@j‘ Dodatkowo w ramach uczestnictwa w pro-

gramie kazdy nauczyciel otrzyma dostep do
platformy Cambridge English Teacher
www.cambridgeenglishteacher.org z olbrzymim
zasobem szkolen on-line i webinaridw.

PRAKTYCZNE OCENIANIE

| /i Program przewiduje mozliwos¢ zarejestrowania

wybranej grupy uczniéw w celu przetestowania
ich umiejetnosci mdéwienia z jezyka angielskie-
g0, co bedzie stanowic¢ praktyczne podsumowa-
nie warsztatow, w ktérych nauczyciele wezma
udziat.

CERTYFIKATY

Q Cambridge English przyzna certyfikaty na

zakoriczenie programu nauczycielom i uczniom
biorgcym udziat w projekcie.

Regulamin projektu www.readysteadyspeak.pl

ORGANIZATORZY PROJEKTU PARTNERZY

LH " G LTC
Osrodek Doskonalevia Nauczyciefi

sl CAMBRIDGE ENGLISH
55 Language Assessment
¥' Part of the University of Cambridge

PATRONATY

A
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