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Wstep

Oddajemy do rak Czytelnika niniejszy tom z nadzieja, iz zwrdci on uwage
na rozne aspekty oceniania ucznia i jego bieglosci jezykowej w procesie glot-
todydaktycznym oraz na problemy, z jakimi borykaja si¢ nauczyciele jezykow
obcych na réznych etapach nauczania. Tom zawiera teksty autoréw bedacych
badaczami proces6w uczenia si¢ i nauczania na poziomie akademickim, jak
rowniez tych, ktorzy sa bardziej zorientowani na praktyczne rozwazania do-
tyczace ewaluacji bieglosci jezykowej w kontekscie ksztalcenia jezykowego
na lektoratach badz w szkole. Monografia ta obejmuje dwa gléwne zakresy
tematyczne, poprzedza je artykul wprowadzajacy, autorstwa znanego badacza
i praktyka procesow glottodydaktycznych, a szczegolnie zagadnien dotyczacych
ewaluacji i pomiaru bieglosci jezykowej profesor Hanny Komorowskiej pt.
Zmienne losy innowacji edukacyjnych na przykiadzie CEFR. Jako redaktorzy
tomu uznali$my, iz stanowi¢ on moze dobry wstgp do kolejnych artykutow,
gdyz ukazuje rozw6j pomiaru i oceniania umiejgtnosci jezykowych. Jest on
analiza powstania i funkcjonowania innowacji edukacyjnej w zakresie pomiaru
biegtosci jezykowej, jaka swego czasu byl dokument 7The Common European
Framework of Reference for Languages — CEFR (Europejski System Opisu
Ksztalcenia Jezykowego — ESOKJ). Wielu z autoréw w tym tomie odnosi si¢
do tego dokumentu w swoich analizach.

Artykuty zebrane w czeSci pierwszej opracowania obejmuja tematyke i za-
gadnienia roznych form ewaluacji i roli, jaka ona odgrywa, jak réwniez ukazuja
proces walidacji narzedzi pomiaru jezykowego, jakimi sa testy jezykowe. Te
czg$¢ rozpoczyna artykutl Marii Stec pt. llustracja jako narzedzie w materia-
tach testujqcych znajomos¢ jezyka angielskiego u dzieci, przedstawiajacy wstep-
ny projekt badawczy, ktérego celem jest krytyczny opis wybranego materiatu
ilustracyjnego stosowanego w testowaniu jgzykowym dzieci. Autorka charakte-
ryzuje typy ilustracji oraz omawia funkcje, ktore petnia. Kolejny tekst w czgsci
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pierwszej, autorstwa Agnieszki Gadomskiej, pt. Using Interactive Whiteboard
Technology for Providing Formative Assessment During Academic Writing Clas-
ses (Stosowanie tablicy interaktywnej w procesie oceniania umiejgtnosci pisania
akademickiego) ukazuje, jak ogromna rol¢ moze odegrac postep technologiczny
W procesie oceniania ucznia. Autorka szczegdlowo opisuje zastosowanie tablicy
interaktywnej i materiatéw autorskich, jakie stosuje w procesie ewaluacji studen-
tow, a wigc na poziomie akademickim. Aleksandra Serwotka z kolei w tekscie
zatytutowanym Le role de [’évaluation formative dans la creation du materiel
didactique en fonction de besoins spécifiques des apprenants: exemple de
l’enseignement/apprentissage du Frangais — langue troisieme (Rola oceniania
ksztattujacego w tworzeniu materiatow dydaktycznych dostosowanych do po-
trzeb uczniow na przyktadzie nauczania/uczenia si¢ jgzyka francuskiego jako
trzeciego) rowniez ukazuje mozliwosci, jakie daje technologia w konstruowaniu
materialow dydaktycznych online w odniesieniu do nauczania i oceny for-
matywnej studenta uczacego si¢ jezyka francuskiego jako trzeciego. Autorka
wykorzystuje swoje badania z zakresu transferu jezykowego do tworzenia ma-
teriatow dydaktycznych. Kolejny artykul w jezyku francuskim przedstawiony
przez Beatg Galan pt. L’évaluation en langues étrangeéres via la plateforme
d’apprentissage Moodle: questions pratiques (Ewaluacja w nauczaniu jgzykow
obcych via platforma nauczania na odleglo$¢ Moodle: kwestie praktyczne)
ukazuje praktyczne mozliwosci, jakie daje stosowanie platformy Moodle w na-
uczaniu hybrydowym w zakresie pomiaru bieglo$ci ucznia. Marta Kotarba
w artykule Ocenianie ksztattujqce na zajeciach z jezyka obcego we wczes-
nej edukacji wprowadza pojgcie oceniania ksztattujacego, definiujac termin,
jednoczesnie omawia techniki oceniania wykorzystywane w tym podejsciu.
Cze$¢ teoretyczna uzupetniaja przyktady praktyczne w kontek$cie nauczania
poczatkowego. Bardzo ciekawym tekstem jest artykut Agnieszki Kruszynskiej
Ocenianie ksztattujqce na lekcjach jezyka hiszpanskiego w polskim gimnazjum
rowniez ukazujacy praktyke oceniania ucznia w innym kontekscie edukacyj-
nym niz uniwersytecki, w szkole gimnazjalnej. Autorka przedstawia koncepcje
oceniania ksztaltujacego, bedacego doskonatym przykladem interakcyjnego
procesu ewaluacji, w ktorym uczestnicza zar6wno nauczyciel, jak i uczniowie.
Takie podejscie wydaje si¢ szczegdlnie interesujacym w tej grupie wiekowe;,
stanowi¢ bowiem moze element motywacyjny dla ucznia nastoletniego. Monika
Hory$niak w artykule pt. Ewaluacja a czynniki wplywajgce na stopien przy-
gotowania si¢ uczniow do roznych form weryfikacji kompetencji jezykowych
przedstawia nieco szersze podejscie do procesu ewaluacji, wykraczajace poza
jego rolg jako narzgdzia mierzenia i kontroli postgpoéw uczniow. Glownym ce-
lem artykutu jest ukazanie czynnikow wptywajacych na stopien przygotowania
sig ucznia do procesu bycia ocenianym. Kolejny tekst to artykul Barbary Sa-
wickiej Language Test Validation: Selected Procedures lllustrated with ACERT
Examples (Walidacja testu jezykowego: wybrane procedury i przyklady egza-
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minu ACERT), napisany na podstawie doswiadczen wtasnych lektora z zakresu
pomiaru biegtosci jezykowej studentow politechniki. Artykut Wojciecha Malca
Selected Statistical Procedures for Evaluating the Usefulness of Classroom
Tests (Wybrane procedury statystyczne stuzace do oceny uzytecznosci testow
klasowych), konczacy czg$¢ pierwsza tomu, stanowi szczegdéltowe omoéwienie
metody statystycznej oceny testu pod wzgledem poprawnosci konstrukeji oce-
niajacej ich rzetelnos¢ i trafnose.

Cze$¢ druga tomu poswigcona jest problemom, na jakie w konkretnych
przypadkach napotykaja nauczyciele i lektorzy, oraz przedstawia proby ich
rozwiagzania poprzez stosowanie innowacyjnych form ewaluacji ucznia. Tg
cze$¢ opracowania rozpoczyna artykul Agnieszki M. Sendur pt. Realizacja
wymagan dotyczqcych ksztatcenia jezykowego na wyzszych uczelniach na pod-
stawie analizy wybranych przyktadow, ktory ukazuje nowe regulacje prawne
1 wymogi dotyczace pomiaru poziomu bieglosci studentéw konczacych lekto-
raty, jest proba odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu uczelnie sa w stanie
owym wymaganiom sprostac. W dalszej czgsci publikacji Czytelnik odnajdzie
dwa teksty po$§wigcone ewaluacji w procesie nauczania jezyka lacinskiego.
Aleksandra Golik-Prus i Marzena Tofilska w tekScie Szanse aplikacji metod
ewaluacji w nauczaniu taciny na poziomie dwusemestralnego lektoratu uka-
zuja trudno$ci, na jakie napotyka glottodydaktyk w zwiazku z faktem, iz
jezyk tacinski nie jest jgzykiem nowozytnym i trudno bytoby stosowa¢ me-
tody ewaluacji wykorzystywane w przypadku jezykow nowozytnych. Autorki
ukazuja réwniez konieczno$¢ pewnych uproszczen w nauczaniu tego jezyka na
zajeciach lektoratowych, a narzucone ograniczenia powoduja, iz jedyna metoda
ewaluacji jest ta tradycyjna, gramatyczno-ttumaczeniowa. Drugi z kolei tekst
poswigcony ocenie w nauczaniu j¢zyka lacinskiego to artykul Katarzyny Glo-
gowskiej, zatytulowany Nauczanie i sprawdzanie poziomu bieglosci jezykowej
dla jezyka lacinskiego jako obcego wedtug wytycznych ESOKJ, w ktorym
autorka prezentuje eksperyment innowacyjny, ktorego celem jest sprawdzenie,
poprzez zastosowanie autorskich materiatow i zadan, czy mozliwe jest naucza-
nie 1 doprowadzenie uczacego si¢ do okreslonego przez Europejski System
Opisu Ksztalcenia Jgzykowego poziomu Al w zakresie czterech podstawowych
sprawnosci jezykowych w tak odmiennym od jezykow nowozytnych kontekscie
jezykowym, w jezyku tacinskim. Kolejny tekst, autorstwa Aleksandry Szyman-
skiej-Tworek pt. Language-Testing Ideology from an ELF Perspective — Scheme
of a Study (Ocenianie z perspektywy ELF — schemat badania), poswigcony jest
problemowi ewaluacji bieglosci jezykowej w przypadku mniej tradycyjnego
modelu jezyka, jakim jest ELF (English as a Lingua Franca). Problem ten
zaprezentowany jest z perspektywy badacza i nauczyciela. Autorka przedsta-
wia dodatkowo schemat badania, ktéry obejmie rowniez studentow. Jednym
z coraz czgstszych problemow, na jakie napotykaja nauczyciele glottodydak-
tycy, jest uczen dyslektyczny. Anna Rokicka tej tematyce poswigca swoj tekst
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Ocenianie uczniow z dysleksjq w kontekscie nauki jezykow obcych, ukazujac
duzy stopien bezradnosci nauczyciela w tym zakresie, podkresla koniecznos¢
podejscia indywidualnego do ucznia dyslektycznego w procesie nauczania
1 oceny jego bieglosci jezykowej. Dwa ostatnie artykuly w tomie poswigcone
sa zjawisku facylitacji w procesie nauczania i oceniania jezykowych osiagniec
ucznia, okreslanego jako coaching. Bozena Czekanska-Mirek w swoim arty-
kule zatytulowanym Elementy coachingu jako narzedzie procesu nauczania
i oceniania w dydaktyce jezyka obcego uzasadnia zastosowanie tego podejscia
we wspoélczesnej i innowacyjnej dydaktyce jezykéw obcych, uznajac, iz naj-
istotniejsze jest podejscie indywidualne zarowno w nauczaniu, jak i ewaluacji
ucznia. To wymusza inne role nie tylko nauczyciela ale i ucznia, okreslane
przez autorke jako coach (nauczyciel) i coachee (ucznia). B. Czekanska-Mirek
ukazuje dobra praktyke coachingu na zajgciach lektoratowych z jezyka obcego.
Z kolei Krystyna Breszka-Jedrzejewska w tekscie pt. ,,Dobra robota!”, czyli
o informacji zwrotnej i elementach coachingu w pracy z dorostym uczniem na
zajeciach jezykowych jest potwierdzeniem tez poprzedniego tekstu. Autorka
podkresla, jak istotna jest rola prawidtowej informacji zwrotnej w procesie
glottodydaktycznym, a za takie autorka uznaje informacje konstruowane za
pomoca specjalnych technik coachingowych.

Mamy nadzieje¢, ze Czytelnik niniejszego opracowania nie tylko znajdzie
tu interesujacy material teoretyczny i praktyczny, ale i w pewnym stopniu
odnajdzie odpowiedzi na swoje dylematy i1 bolaczki dotyczace procesu oceny
i pomiaru bieglosci jezykowej ucznia/studenta. By¢ moze Czytelnik odnajdzie
tez i zaadaptuje rozwigzania proponowane przez autorow niniejszego tomu do
swojego wlasnego kontekstu nauczania i ewaluacji biegtosci jezykowej swoich
uczniow i studentow.

Danuta Gabrys-Barker
i Ryszard Kalamarz
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Zmienne losy innowacji edukacyjnych
na przyktadzie CEFR

The Changing Fates of Educational Innovations on the Example of the CEFR

Abstract: The rapid development of educational assessment in the first half of the 20™ century
brought attention to the possibility of evaluating language skills. The second half of the 20"
century was at the same time a period of innovative revolution in the area of objective testing
and a period of considerable disappointment with it. The international fame of The Common
European Framework of Reference for Languages (CEFR), known in Poland under the name
Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ) should, then, invite questions as to
why the document — despite the widespread criticism it faces — has become so influential, how
to achieve such a spectacular success in this day and age and how durable this success can prove
to be. The paper presents an attempt at answering those questions on the basis of the theory
of educational innovation as well as of the analysis of the origin and structure of the CEFR.

Keywords: CEFR, ESOKJ, educational innovation, assessment

1. Wstep

Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego, czyli stynny juz dokument
Common European Framework of Reference for Languages. Teaching — Learn-
ing-Assessment — CEFR (CoUNCIL OF EUROPE 2001) wywarl ogromny wplyw
na ksztalcenie jezykowe na $wiecie. W momencie powstawania dokumentu
tak ogromnego znaczenia nikt si¢ nie spodziewat, cho¢ wiedza o innowacjach
i ich wdrazaniu byla juz w tym czasie znacznie rozwinigta (DUMONT, ISTANCE,
BENAVIDES (eds.) 2010; GAULT (ed.) 2013; OECD 2014; VIELUF, KAPLAN, KLIEME,
BAYER 2012). Skale CEFR z ich stynnymi poziomami Al, A2, Bl, B2, C1, C2
to podstawa nie tylko wszystkich doniostych egzaminéw krajowych i mig-
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dzynarodowych (TAYLOR, JONES 2006), ale tez wyznacznik rodzajow kursow
jezykowych 1 podrgcznikéw tam stosowanych, cho¢ odniesienia te rdznia sig¢
co do swej jakosci (HEYWORTH 2013; NoORTH 2014a; 2014b). CEFR stat si¢ tez
podstawa, na ktorej oparto znaczace dzi$ europejskie narz¢dzia i dokumenty.
Warto zatem zastanowi¢ si¢, czy tajemnica powodzenia tkwi w jakoSci samego
dokumentu, czy tez sprzyjata jego powodzeniu sytuacja ksztalcenia jezykowego
u progu XXI wieku (DAvVIDSON 2004; MURESAN, HEYWORTH, MATHEIDESZ, ROSE
(eds.) 2003), szczegdlnie zwazywszy, ze od momentu ogloszenia pierwszej,
niepublikowanej jeszcze wersji dokumentu w $rodowiskach administracyjnych
i uniwersyteckich krajow cztonkowskich Rady Europy mingto juz jednak 20 lat
(CounciL ofF EUROPE 1996), a od momentu ukazania si¢ wersji ksigzkowej — 15
lat (CounciL ofF Europe 2001).
W niniejszym tekscie chciatabym odpowiedzie¢ na nastgpujace pytania:

— Jak powstaja i wchodza w zycie innowacje?
— Czy losy CEFR byly i sa podobne?
— Czy CEFR jako innowacyjne rozwiazanie edukacyjne to rzeczywiscie suk-

ces?
— Jesli tak — to jakie sa tego dowody?
— Gdzie szuka¢ zrddet tego powodzenia?
— Czy 1 jakie pozwala to wyciagna¢ wnioski pod adresem dalszych dziatan?

2. Powstawanie i funkcjonowanie innowagji — ich typowe losy

Wszelkie innowacje w obrgbie kultury materialnej i nie tylko materialnej
pojawiaja si¢ zazwyczaj w sytuacji, w ktorej zauwazona zostaje mozliwos¢ op-
tymalizacji, a najczesciej wowczas, gdy sytuacja ta traktowana jest jako nieko-
rzystna. Krytyczny oglad wiaze si¢ z niesatysfakcjonujacymi efektami. Inno-
wacja okazuje si¢ potrzebna, gdy efekty te sa niewystarczajace ilosciowo lub
jakosciowo, ale tez — nawet jesli osiagaja zadowalajacy poziom — wtedy, gdy
proces ich uzyskiwania uznawany jest za zbyt kosztowny lub zbyt pracochtonny.

Podobnie dzieje si¢ z innowacjami edukacyjnymi. Pojawiaja si¢ one zazwy-
czaj — cho¢ oczywiscie nie zawsze — w odpowiedzi na zbyt powszechne w da-
nym kraju niepowodzenia szkolne czy tez niezadowalajace rezultaty uzyskiwane
przez uczniow w migdzynarodowych badaniach testowych. W systemach szkol-
nych rezultatem sklaniajacym do innowacyjnych zmian sg czgsto na przyktad
stabe wyniki badan PISA (Programme for International Student Assessment),
ktére motywuja do reform i poszukiwania nowych metod i technik.

W nauczaniu jezyka obcego przykladem innowacji plynacych z niezado-
wolenia z uzyskiwanych efektow nauki byta na przyklad metoda kognitywna.
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Byta ona skutkiem rozczarowania metoda audiolingwalna. Niekiedy innowacje
metodyczne powstawaty tez w sytuacjach, kiedy to efekty nauki byly zupetnie
wystarczajace, jesli nie wrecz dobre, jednak ich uzyskanie wiazato si¢ z nad-
miernym stresem, czego przykladem okoliczno$ci podejscia humanistycznego.
Innowacyjne rozwiazania pojawiaja si¢ tez w demotywujacym procesie na-
uczania, by przyda¢ mu atrakcyjnosci, czego dowodem zastosowanie nowych
technologii i wynikajace z ich wprowadzenia Computer Assisted Language
Learning (CALL). Jeszcze inny rodzaj innowacji wkracza do dydaktyki, gdy
nauka zaczyna wiaza¢ si¢ z nadmiernym, zdaniem nauczycieli lub uczniow,
nakladem czasu lub wysitku. Nowe rozwiazanie ma zatem umozliwi¢ tatwiej
i szybciej osiagnac cel. Tu przykladem moga by¢ metody niekonwencjonalne,
ktore powstaty w latach 70. XX wieku, ale tez i sporo od nich mlodsze tre-
ningi strategii.

Innowacje nie zawsze jednak zyja dhugo, rzadko tez ich zasigg jest szcze-
golnie szeroki w sensie geograficznym. Co wigcej, podlegaja one znanej juz od
prawie stulecia prawidtowosci opisywanej jako efekt Hawthorne. Efekt ten opi-
sano z okazji proby podniesienia efektywnosci i jakosci produkcji w zaktadach
Western Electric Company’s Hawthorne Works (stad nazwa efektu) w Stanach
Zjednoczonych w latach 1924—-1932. W celu usprawnienia produkcji badano tam
role natezenia $wiatla w halach produkcyjnych. Okazalo sig, ze zwigkszenie
natgzenia przynosi lepsze efekty pracy. Jednak po pewnym czasie zmniejszono
znacznie owo natgzenie 1 ponownie okazalo sig¢, ze podniosto to efektywnos¢
produkcji. Liczni badacze analizowali to zjawisko zaréwno od strony psy-
chologicznej i socjologicznej, jak i metodologicznej, a interpretacje ich szty
w kierunkach istotnych dla naszej wiedzy o innowacjach. W interpretacjach
psychologicznych uznano, ze osoby badane pracuja lepiej zawsze wtedy, kiedy
znajduja si¢ w centrum zainteresowania, a wigc sa jako osoby wyodregbnione
z materialnego lub spolecznego tla; z tej racji czuja si¢ dowartosciowane, a to
poprawia efektywnos¢ ich pracy. W interpretacjach metodologicznych uznano
z kolei, ze osoba badana — w sytuacji bycia obserwowana — stara si¢ podnies$¢
skuteczno$¢ i jakos¢ swego dziatania, co jest zgodne ze znana zasada wpltywu
badacza i aktu mierzenia na wynik pomiaru. W interpretacjach socjologicznych
oznacza to, ze kazda zmiana jest na poczatku wlasciwie zawsze traktowana jako
dobra lub przynajmniej korzystna. Problem jednak w tym, ze 6w efekt trwa
krotko, a pdzniej bezpowrotnie zanika (CHIESA, HOBBsS 2008).

Czy narodziny i dalsze funkcjonowanie Common European Framework of
Reference for Languages jest takze ilustracja efektu Hawthorne czy tez w tym
przypadku proces przebiegal inaczej? By odpowiedzie¢ sobie na to pytanie,
przede wszystkim musimy przeanalizowa¢ oddziatywanie CEFR jako innowa-
cji i stwierdzi¢, czy mamy tu do czynienia ze zmiang efemeryczna, czy tez
z trwatym sukcesem.
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3. Czy istotnie CEFR to spektakularny sukces?

Analizujac, czy Common European Framework of Reference for Languages
odniost sukces, nalezy sprawdzi¢ funkcjonowanie tego dokumentu, uwzgled-
niajac odpowiednie wskazniki. Istnieja roznego rodzaju wskazniki sukcesu
edukacyjnego, a sa one zwiazane z:

— odpowiedzia danego rozwiazania na potrzeby uzytkownikow,

— czasem pozytywnej reakcji uzytkownikéw na dane rozwiazanie,

— postrzeganiem roli tego rozwiazania,

— zasiggiem jego wplywu,

ale tez

— aspektami, jakich ten wptyw dotyczy,

1 wreszcie

— sposobem aktywizowania $rodowiska i inspirowaniem kolejnych inicjatyw.

Spojrzmy, jak CEFR sytuuje si¢ w kontek$cie wymienionych wskaznikow.

Pierwszy wskaznik to kwestia potrzeb uzytkownikéw. Potrzeby — jak wia-
domo — mozna kreowaé, jak to si¢ dzieje na przyktad w sytuacji gospodarki
rynkowej, moga jednak tworzy¢ si¢ w sposob naturalny wraz ze zmianami
sytuacji. Potrzeby spoleczne i komunikacyjne byly juz dos$¢ konsekwentnie
badane od wczesnych lat 80. (RICHTERICH, CHANCEREL 1980; TRIM, RICHTERICH,
WILKINS 1980) i jedna z nich — i to deklarowana zaro6wno przez nauczycieli,
jak 1 przez uczacych si¢ — byla poréwnywalnos¢ osiagnie¢ w nauce jezykow
obcych. Jest to zrozumiale, gdyz mobilno$¢ w krajach Europy Zachodniej byta
juz wtedy znaczna, dorosli uczyli si¢ jezykow w roznych systemach szkolnych
i uniwersyteckich, a ich wiedza i umiejetnos$ci, poza systemem, w ktorym je
zdobywali, okazywaty si¢ niewymierne i nieprzektadalne ani na certyfikaty, ani
tez na spdjna informacjg, ktéra pozwolitaby na wykorzystanie ich kompetenciji
lub kontynuacj¢ nauki. W tym sensie CEFR trafit precyzyjnie w deklarowane
potrzeby, co jest pierwsza miara sukcesu innowacji edukacyjne;j.

Drugim dowodem spektakularnego sukcesu CEFR jest tempo jego rozprze-
strzeniania si¢, a wigc czas pozytywnej reakcji uzytkownikéw na zapropono-
wane rozwiazanie. Juz w roku 2005, czyli w cztery lata po ukazaniu si¢ wersji
dokumentu CEFR drukiem w postaci ksiazkowej (CouNciL OF EUROPE 2001),
istniato az 36 wersji jezykowych CEFR, ktory — jak wida¢ — przettumaczono
i wydano w wielu krajach. Polska wersja ukazata si¢ na przyktad w roku 2003,
czyli dwa lata po opublikowaniu dokumentu przez Cambridge University Press,
co, zwazywszy na cykl wydawniczy tekstow tlumaczeniowych o znacznej ob-
jetosci, jest naprawde dobrym osiggnigciem. Tekst ukazat si¢ w naszym kraju
pod tytulem FEuropejski system opisu ksztalcenia jezykowego w ttumaczeniu
Waldemara Martyniuka z konsultacja naukowa mojego autorstwa, a wydano
go naktadem wydawnictwa Centralnego Os$rodka Doskonalenia Nauczycieli pod
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redakcja Marii Gorzelak. Rownie szybko powstawaly liczne wersje jezykowe
w innych krajach, a to oznacza, ze nie tylko zapotrzebowanie na omawiany
dokument bylo ogromne, ale tez reakcja nan byta btyskawiczna i pozytywna,
co spelnia kolejne kryterium sukcesu innowacyjnego.

Trzeci wskaznik sukcesu to postrzeganie CEFR i jego roli w krajach Rady
Europy, ktorych liczba zblizata sig juz w tym czasie do pigcdziesigciu. Badanie
kwestionariuszowe, ktorego Waldemar Martyniuk i José Noijons podjeli si¢ na
zlecenie Language Policy Unit, wydziatu Rady Europy w Strasburgu, w maju
2005, a ktorego wyniki opublikowali niespetna dwa lata pdzniej, objeto 39 kra-
jow, w tym 37 krajow europejskich oraz Egipt i Maroko. Owo badanie wyka-
zato, ze we wszystkich wymienionych krajach ich ministerstwa, administracja
i centra ksztalcenia nauczycieli zgodnie wskazywaty ogromny wplyw tego
dokumentu na polityke wszystkich badanych krajow w dziedzinie ksztalcenia
jezykowego. Na skali od 0-3 $redni wynik dla roli CEFR plasowat si¢ powyzej
2,7, co jest bardzo wysokim rezultatem w badaniach spotecznych. Rzecz jasna,
ze badanie surveyowe tego typu nie jest badaniem glebokim, bo uniemozliwia
to ogromny zasi¢g badania, daje jednak wyrazny obraz interesujacych nas kwe-
stii w wielu panstwach. Najsilniejszy wplyw stwierdzono w omawianej analizie
w zakresie konstruowania egzamindéw jezykowych (2,88 na skali 0-3), a za
bardzo silny uznano tez wptyw na testy, swiadectwa i certyfikaty powstajace
w ramach poszczegélnych instytucji (2,66 na skali 0-3), by zacytowac tylko
najistotniejsze z uzyskanych informacji (MARTYNIUK, Nowons 2007). I tu CEFR
dobrze wypada na omawianym kryterium.

Czwarty dowdd, jaki warto tu przytoczy¢, wiaze si¢ z geograficzng rozle-
gloscia wptywu Common European Framework of Reference. Z omawianych
badan MARTYNIUKA i NowoNsA (2007) wiemy juz o roli CEFR w 37 krajach
europejskich oraz dwu pozaeuropejskich, czyli w Egipcie i Maroku. O kolej-
nych krajach dowiadujemy si¢ z innych zrodet. I tak dane zgromadzone przez
Michaela Byrama i Lynne Parmenter w publikacji pod ich redakcja, wydane;j
przez Multilingual Matters w roku 2012 pod tytutem The Common European
Framework of Reference. The Globalisation of Language Education Policy po-
kazuja, iz wptyw CEFR sigga daleko poza badane przez Martyniuka i Noijonsa
kraje i jest widoczny takze w Stanach Zjednoczonych, w krajach Ameryki
Lacinskiej, a takze w Chinach, Japonii i Nowej Zelandii (BYRAM, PARMENTER
(eds.) 2012; MERKELBACH 2014). Jak zatem wida¢, jeszcze jeden wskaznik po-
twierdza wielki sukces CEFR z racji wplywu tego dokumentu na ksztalcenie
jezykowe w wielu krajach §wiata i na wielu kontynentach.

Kolejny, piaty juz wskaznik, jakim si¢ tu zajmiemy, to wielo$¢ aspektow,
ktorych dotyczy wpltyw innowacji. CEFR oddziatat na ksztatt testow kompe-
tencyjnych stosowanych na réznych szczeblach krajowych systemoéw szkolnych,
ale wywarl tez wpltyw na formaty egzaminéw miedzynarodowych (TAYLOR,
JoNES 2006), a co wigcej uformowat organizacje grup jezykowych w szkotach
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jezykowych i na lektoratach wyzszych uczelni poprzez ich ,,wypoziomowa-
nie”. Do tego odcisnal swe pigtno na podrgcznikach kursowych, materiatach
uzupelniajacych i programach komputerowych, wplywajac na ich cele, tresci,
ksztatcenie umiejgtnosci uczenia si¢ i przygotowanie do testow sumatywnych.
Ponadto, juz w badaniu MARTYNIUKA 1 NOIJONSA (2007), pojawity sig tez nowe
postulaty dotyczace kolejnych aspektow: na przyktad nie w pelni realistycznie
oczekiwano, jak si¢ okazato, ze Rada Europy w konsekwencji opublikowania
CEFR zajmie si¢ teoretycznie i praktycznie konstrukcja programéw nauczania
dla poszczegolnych kontekstow i wsparciem sposobow ich realizacji. W od-
niesieniu do ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli domagano si¢ wrgez wska-
zowek, szkolen i poradnikow. Wskazywano wigc takze dalsze potrzeby, jakie
administracje poszczegdlnych panstw uswiadomity sobie w wyniku kontaktu
z nowym dokumentem, a to najlepiej $wiadczy o znaczacej roli zaproponowa-
nego rozwiazania (MARTYNIUK, NOUONS 2007).

Ostatni wreszcie wskaznik sukcesu innowacji to intensywnos$¢, z jaka dane
rozwigzanie inspiruje inne aktywnosci w swej dziedzinie i w swym $rodowi-
sku. I tu wida¢ ogromna aktywizacj¢ prac w zakresie edukacji jezykowej, jaka
zapoczatkowat CEFR. Rownolegle do ksiazkowej wersji CEFR, ale z inspiracji
jego wczesniejszej, roboczej wersji (COUNCIL OF EUROPE 1996) powstato Euro-
pejskie portfolio jezykowe — European Language Portfolio (ELP) (COUNCIL OF
Europe 2001), ktére z kolei silnie wptynelo na ksztalt podrecznikow do nauki
jezykow obcych, gdyz od tego czasu wprowadzity one state sekcje samooceny
ucznia. Panstwa czlonkowskie przygotowaty tez na formacie ELP wlasne wersje
krajowe, Polska na przyktad opracowata 5 takich wersji dla pigciu roznych grup
wieku. Lacznie w panstwach cztonkowskich opracowano ponad 100 dokumen-
tow lokalnych zatwierdzanych przez Rade Europy w Strasburgu. Wkroétce potem
zapoczatkowano prace nad systemem opisu podejs¢ pluralistycznych do jezykow
i kultur, czyli Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Langua-
ges and Cultures, znanego pod francuskim akronimem FREPA lub angielskim
CARAP (CANDELIER (et al.) 2007/2012), ktéry to takze operowat ogromnym ze-
stawem deskryptorow oraz nieco pdzniejsze portfolio dotyczace kwestii migdzy-
kulturowych — Autobiography of Intercultural Encounters (Byram 2009). W tym
samym czasie prowadzone byly tez prace, ktore doprowadzily do powstania na-
rzgdzia samooceny umiejetnosci dydaktycznych przyszitych nauczycieli, czyli
European Portfolio for Student Teachers of Languages (NEWBY (et al)) 2007),
dokumentu wykorzystujacego znany z CEFR system pozytywnych deskryptorow
w formacie CAN DO. Jego nastepca jest z kolei analogiczne portfolio samooce-
ny nauczycieli w kontekstach przedszkolnych i wezesnoszkolnych opublikowane
w roku 2015 przez zespdt koordynowany przez Francisa Goullier (GOULLIER,
CARRE-KARLINGER, ORLOVA, Rousst 2015). Jak wida¢ i na tym kryterium CEFR
wypada doskonale, trudno bowiem przytoczy¢ inne rozwiazanie dydaktyczne,
ktore zainspirowatoby tak wiele innych produktow w tak wielu krajach.
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Szes¢ omowionych tu kryteriow oceny innowacji przekonuje, ze CEFR
jako innowacja edukacyjna — sprawdzajac si¢ w odniesieniu do wszystkich
wymienionych tu wskaznikéw — ma wszelki tytut do uznania dokumentu za
sukces innowacyjny.

4. 7rddha sukcesu CEFR

Gtowna, niejako historyczna przyczyna systemowego sukcesu CEFR w tak
wielu krajach byt fakt, iz dokument stanowil rezultat wspolnych, konsekwen-
tnie prowadzonych, wczesniejszych dziatan ponad czterdziestu panstw czlon-
kowskich Rady Europy w dziedzinie jezykowych praw czlowieka i edukacji
jezykowej. 47 panstw wspolpracowalo ze soba poprzez sie¢ swych delegatow
tworzacych Modern Languages Project Group, organ doradczy Rady, z ktorej
to grupy wyloniono po6zniej zespot redakcyjny CEFR, dokument, o ktéorym
wiadomo, iz nie nosi w zwiazku z tym nazwisk autoréw. Nikt wigc nie na-
rzucal tu nikomu rozwiazan przyjetych w innym systemie edukacyjnym, nie
wchodzity zatem w gre kwestie godno$ciowe tak negatywnie zapisujace si¢
czesto we wszelkiej polityce, w tym takze w polityce edukacyjnej i jezykowe;.

Byla tez inna, niezwykle istotna przyczyna sukcesu CEFR. Dzialania,
ktorych ukoronowaniem stat si¢ dokument Common European Framework of
Reference, trwaty blisko ¢wier¢ wieku, byly systematyczne, ukierunkowane
na dalekosi¢zny cel i podzielone na etapy, zwane projektami. Projekty te za-
planowane zostaly spojnie, nastgpowaty po sobie bezposrednio lub w bardzo
krotkich odstgpach, a kazdy z nich nabudowywat dalsze fazy na rezultaty
poprzedniego etapu. Owa konsekwencja i wieloletnie planowanie odrdzniaja
dzialania Rady Europy od krotkich, niezaleznych od siebie, co najwyzej kil-
kuletnich projektéw edukacyjnych, jakie staly si¢ norma w Europie w ciagu
kilkunastu ostatnich lat. Niestety, krotkie projekty, cho¢ tatwe do rozliczenia,
nie pozwalaja zbadac efektow edukacyjnych, ktore wynikaja z dtugofalowych
procesow rozwojowych. Efekty edukacyjne oceni¢ mozna bowiem od strony
kulturowej i1 ekonomicznej przewaznie dopiero po minimum dwudziestu
latach, kiedy wiadomo juz, jaki poziom wyksztalcenia osiagngli uczacy si¢
poddani danemu rodzajowi edukacji, czy zostali zatrudnieni, jak ksztattuja
si¢ ich zarobki, czy ich wiedza i styl zycia okazuja sie dla spoleczenstwa
kosztowne, czy tez to oni sami pomnazaja dobrobyt swego panstwa. Istotne
rozwiazania edukacyjne nie moga powsta¢ w wyniku krétkich badan pro-
wadzonych na niewielkich prébach osob badanych. Tego niebezpieczenstwa
unikngta Rada Europy, powoli budujac programy badawcze i wdrozeniowe
prowadzace do powstania Common European Framework of Reference. Owa
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droge do CEFR omoéwig tu pokrotce, przywotujac projekty zwienczone opra-
cowaniem tego waznego dokumentu.

Ot6z CEFR jest w istocie naturalna konsekwencja czterech wielkich pro-
jektow Rady, w ktorym uczestniczyty wszystkie bez wyjatku panstwa czton-
kowskie w latach 1970-1997.

Najwczesniejszym szerokim projektem byto upowszechnienie zasad kon-
struowania programow pojeciowo-funkcjonalnych opracowanych tuz po naro-
dzeniu podejécia komunikacyjnego w latach 70. (WILKINS 1970/1976), poczat-
kowo wiodacego i najwcze$niejszego Threshhold Level (VAN EK 1976; VAN
Ex, TrRiM 1998a, 1998b), potem za§ wszystkich pozostaltych od Breakthrough,
poprzez Waystage (VAN EK, ALEXANDER, FITZPATRICK 1980) az do duzo juz
pozniej opracowanego Vantage (VAN EK, TRiM 2001). Trzeba tu jednak pod-
kresli¢, ze owe programy byly odpowiedzig na nowe podejScie, promowane
przez Rade Europy, a polegajace na opracowywaniu nowych metod nauczania
i oceniania jezyka obcego poprzedzonego analiza potrzeb edukacyjnych osob
dorostych i poézniejsze zaspokajanie tych potrzeb podczas kurséw prowadzo-
nych w systemie modularnym (unit-credit). Podejécie to byto efektem ustalen
pierwszego Migdzyrzadowego Sympozjum, ktore odbylo si¢ w szwajcarskim
Riischlikonie, a przyjgte tam zasady znalazty swe odzwierciedlenie w licznych
programach nauczania skonstruowanych w panstwach cztonkowskich dla ich
jezykow oficjalnych, cho¢ zasady te nie byty kierowane do mtodszych uczacych
sig, co w pozniejszym okresie okazalo si¢ brzemienne w skutki dla ksztattu
powstalego blisko ¢wieré wieku poézniej dokumentu CEFR. Projekt ten byt
prowadzony od roku 1970 do 1977.

Nastepny projekt z przetomu lat 70. i 80., zazwyczaj okreslany jako projekt
nr 4 ze wzgledu na swa dtuga nazwe, nosit w istocie tytut Modern Languages:
improving and intensifying language learning as factors making for Europe-
an understanding, co-operation and mobility 1978—1981. Rozpoczeto go juz
w roku nastgpujacym po zamknigciu poprzedniego programu. Oznaczato to, ze
juz w koncowej fazie owego poprzedniego programu analizowano jego wtasnie
podsumowywane rezultaty pod katem ciagtosci badan i spojnosci z nastepnymi
dziataniami. Nowy, czteroletni program podkreslat role jezykdéw obcych w sy-
tuacji powoli narastajacej wowczas mobilnosci edukacyjnej i zawodowej, a jego
celem bylo zapewnienie stabilnosci wdrazania juz opracowanych, funkcjonal-
nych programéw nauczania. Dokonywatlo si¢ to poprzez propagowanie technik
pracy dydaktycznej w ramach podej$cia komunikacyjnego i promowanie statego
obnizania wieku rozpoczynania nauki jezyka obcego (Hoy 1976).

Kolejny projekt z lat 1982—1987, noszacy tytul Learning and Teaching Lan-
guages for Communication, a okreslany zazwyczaj po prostu jako projekt nr 12,
prowadzony byl w Europie i poza nia, a dotyczyl powiazania nauki jezykow
obcych z promowaniem tolerancji oraz zblizenia nauki do realidow codziennej
komunikacji. Dlatego tez zaplanowano w nim dziatania polegajace na tworze-
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niu migdzynarodowej sieci wspotpracujacych ze soba ekspertow, ale tez sieci
wspotdziatajacych instytucji edukacyjnych réznych typow, w tym rowniez szkot
wszystkich szczebli. Zaplanowano takze akcje organizowania wymian pedago-
gicznych dzieci i mtodziezy, w trakcie ktorych codzienna komunikacja w ob-
cym jezyku toczylta si¢ réwnolegle do bliskiego ogladu stylu zycia rowiesnikow
z kraju poznawanego jezyka (BERGENTOFT 1988; COUNCIL OF EUROPE 1989).
Oczywiscie liczba i dtugo$¢ wizyt w ramach programu wymiany byty zalezne
od zasobnosci krajow cztonkowskich, Rada Europy bowiem mogla wspieraé
projekt jedynie metodycznie. Projekt zaowocowal ostatecznie sformutowaniem
zasad podejscia komunikacyjnego, zwanego niekiedy ,,the Council of Europe
approach” (SHIELS 1988). Stworzyl on tez podwaliny pod pdzniejsze potezne
projekty Unii Europejskiej ukierunkowane na wymiany mtodziezy, nauczycieli
i dorostych pracownikow roznych sektorow gospodarki takie jak na przyktad
Comenius, Erasmus czy Leonardo da Vinci.

Ostatni, czwarty projekt, ktory tu omdwimy, zatytulowany Language
Learning for European Citizenship, a wigc ten, ktory bezposrednio doprowadzit
do powstania pierwszej wersji Common European Framework w roku 1996,
wynikat logicznie z trzech poprzednich i byl rezultatem kolejnego Migdzy-
rzadowego Sympozjum, ktére — dla podtrzymania tradycji — odbylo sig¢ takze
w szwajcarskim Riischlikonie w roku 1991. Aczkolwiek oficjalne daty projektu
wskazuja jako jego poczatek rok 1989, to jednak lata 1989-1991 stanowity
w istocie jedynie fazg przygotowawcza do prac podjetych po owym sympozjum.
To nietypowe dla dziatan Rady Europy spowolnienie wiazalo si¢ z wielkimi
zmianami na kontynencie spowodowanymi upadkiem muru berlinskiego, roz-
padem bloku panstw zdominowanych przez Zwiazek Radziecki, powigkszeniem
liczby samodzielnych panstw i zmiana ustroju spoteczno-ekonomicznego wielu
z nich. Po ustabilizowaniu si¢ sytuacji, to jest w roku 1991, wtasnie w wyniku
ustalen z Riischlikonu, Rada Europy, poprzez swa Modern Languages Pro-
ject Group, przystapita do realizacji kolejnego projektu, bgdacego naturalna
kontynuacja trzech poprzednich. Podjete na Migdzyrzadowym Sympozjum
zobowiazania poszczegdlnych panstw cztonkowskich umozliwity dalszy szybki
rozwoj wypadkéw, prowadzacy kilkanascie lat pozniej do powstania pierwszej,
jeszcze niepublikowanej wersji CEF, bo taki byt pierwszy akronim dokumentu,
udostgpnionego w roku 1996 w wersji roboczej administracjom panstwowym
i osrodkom akademickim.

Praca nad nowym projektem, majacym doprowadzi¢ do powstania Common
European Framework, opierala si¢ na zalozeniu, ze zarowno programy naucza-
nia, jak 1 metody pracy przyjete w toku ich realizacji maja szanse przetrwania
i utrwalenia si¢ w krajobrazie edukacyjnym danego kraju jedynie wtedy, kiedy
zapewnione bedzie ksztalcenie przysztych nauczycieli jezykow obcych w tym
duchu. Dlatego prace szty jednoczesnie w dwu kierunkach. Pierwszy, zakon-
czony raportem finalnym z roku 1997 (CounciL OF EUROPE 1997), obejmowat
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dzialania na rzecz ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli, drugi za$ — dziatania
prowadzace do powstania pierwszej wersji Common European Framework na
rok przed raportem koncowym catego projektu (CounciL oF EUROPE 1996).

W celu opracowania rozwigzan optymalnych dla swych tak réznych sytuacji
edukacyjnych panstwa czlonkowskie dobieraty si¢ w pary wedtug podobienstwa
potrzeb w zakresie ksztalcenia nauczycieli; Polska na przyktad wspotpracowata
wowczas z istniejaca jeszcze jako jedno panstwo Czechostowacja, prowadzac
wspolnie prace nad przydatnymi dla obu stron rozwigzaniami organizacyjnymi
i metodycznymi przeznaczonymi dla kolegiow jezykowych i instytucji doskona-
lacych juz pracujacych nauczycieli. Typy potrzeb i zakres prac ustalano podczas
pierwszych, wspdlnych, kilkudniowych warsztatow z udziatem i przy wsparciu
ekspertow ze wszystkich pozostatych panstw cztonkowskich. Prace te oba kraje
prowadzity pdzniej przez 3 lata we wlasnym zakresie, wymieniajac migdzy
sobg informacje, a podczas podobnych warsztatow trzy lata pdzniej prezentowa-
no uzyskane rezultaty. Lacznie w trzecim i czwartym projekcie zorganizowano
az 72 warsztaty, a w kazdych uczestniczyto od 100 do 150 os6b (TriM 2007).

Dysponujac koherentnym zestawem programow, metod nauczania i podejs¢
organizacyjno-dydaktycznych w obrgbie instytucji ksztalcenia nauczycieli,
mozna bylo przystapi¢ do formulowania i upowszechniania wspolnych zrgbow
ewaluacji i oszacowywania poziomow bieglosci jezykowej uczacych sig. Taka
wiasnie konsekwencja i spojno$¢ dzialan zaowocowala powstaniem Common
European Framework.

5. Wnioski

Jak wida¢, CEFR okazatl si¢ innowacja edukacyjng o znacznej sile wptywu
w wielu dziedzinach i w wielu krajach. Dokument stat si¢ przy tym innowa-
cja trwala, a dziatania i narzedzia, ktorych powstanie zainspirowal, okazaly
si¢ niezwykle liczne, oddziatujac jednocze$nie na siebie nawzajem i tworzac
pozytywny efekt domina. Stato si¢ to mozliwe dzigki harmonijnej wspotpracy
wielu panstw, instytucji i osob, przy czym tak pozadany efekt mozna byto
osiagna¢ tylko i wylacznie w toku wieloletniej, konsekwentnie prowadzonej
spojnej pracy zespotowe;.

Oczywiscie, sukces CEFR mozliwy byt dzigki temu, ze dokument dobrze
odpowiedziat na precyzyjnie zdiagnozowane potrzeby. Szybkie jego przyjecie
i trwate osadzenie w realiach wielu krajow wspomogta specyficzna, czgsto
trudna, a czg¢sto tez niejednolita sytuacja edukacyjna w wielu krajach Europy
i poza nig — sytuacja, w ktorej oczekiwano pojawienia si¢ narzedzi umozliwia-
jacych poréwnanie osiagnigc i systemow.
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Istotny jest jednak takze fakt, iz sukces CEFR nie bylby mozliwy bez
ogromnych rzesz nauczycieli jgzykow obcych, ktorzy z gotowoscia przyjeli za-
réwno podejscie komunikacyjne, jak i skonstruowane w jego obrgbie programy
funkcjonalno-pojgciowe, a do nowego modelu oceniania, opartego na umiejet-
nosciach ucznia, a nie na jego brakach, podeszli z prawdziwym entuzjazmem.

Pomimo pojawienia si¢ innych skal i wyodrebnienia pozioméw bieglosci
oraz innych podej$¢ do oszacowywania wynikow nauki jezyka, CEFR pozo-
staje istotnym elementem krajobrazu glottodydaktycznego Europy i $wiata,
a wszczete w roku 2014 i stale prowadzone prace nad jego unowocze$nieniem
gwarantuja tej innowacji dtugi jeszcze i owocny zywot.
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Maria Stec

llustragja jako narzedzie w materiatach
testujgcych znajomos¢ jezyka angielskiego u dzieci

Illustration as a Tool in Testing the Knowledge of English in Children

Abstract: Testing the knowledge of foreign languages and establishing levels of proficiency
had been a subject of debate in Europe since the 1970s., and the final resolution was enacted
in the 1990s. The following article presents preliminary research on illustrations as tools for
testing the knowledge of foreign languages at the elementary level. The aim of the research is
to arrive at a comprehensive characteristic of the illustrations used in testing the knowledge of
English in children. The project has been founded upon three research questions: 1) What is
the character of the illustrations used in testing the knowledge of English in children?; 2) What
is the subject matter of those illustrations?; 3) What functions do those illustrations perform in
testing language abilities in children? The article, which constitutes just a small part of a much
broader research project, constitutes an analysis of selected tests used to assess the knowledge
of English in children. Data used for the analysis was collected in the course of evaluation, on
the basis of universal criteria, visual methodology criteria, and content criteria.

The project expects that the results of the research will aid not only the testing process,
but also the process of preparing testing materials for that age group.

Keywords: illustration, testing, children, English language teaching

1. Wprowadzenie

Inspiracja do badan stala si¢ rola, jaka obecnie odgrywaja wzrok i wi-
dzenie w rozumieniu §wiata glownie w spoteczenstwach europejskich i ame-
rykanskich. Precyzyjniej mozna powiedzie¢, Ze inspiracj¢ stanowi wzroko-
centryzm (ocularcentrism) (zob. CARNEY, LEVIN 2012: 5-26) jako widzenie,
patrzenie i zrozumienie wspolczesnego $wiata. Wzrokocentryzm dotyczy
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przede wszystkim rozwoju multimediow. Spojrzenie, w trakcie ktorego wi-
dzenie i wiedza okre§laja i uzupelniaja si¢ nawzajem, mozna uznaé za na-
rzedzie w poznawaniu §wiata (BANKS 2009: 163). Akt postrzegania i wiedza
wchodza w relacje szczegdlnie w materiatach multimedialnych, obejmujacych
zarébwno ilustracje, jak i teksty. Obrazy moga ,,mowi¢ wlasnym glosem”,
ale zrozumiatym dla odbiorcy. Niezwykle przypadki percepcji pokazuja, ze
zmysty wcale nie dzialaja tak, jak nam si¢ do tej pory wydawato. W naj-
nowszych badaniach naukowcy dowodza, iz zmysly nie stanowia catkowicie
odrgbnych systeméw. Sa one ze soba powiazane w znacznie wigkszym stop-
niu niz przypuszczano kiedys. Proponuje si¢ ,,uzycie tekstu i obrazu w taki
sposob, aby ich potencjal komunikacyjny i ekspresyjny zostal jak najlepiej
wykorzystany” (BLEICHER 2012: 4).

Percepcja wzrokowa nie zawsze jest ¢wiczona podczas edukacji, a stosowa-
nie wizualnych pomocy naukowych nie gwarantuje dogodnych warunkéw do
mys$lenia obrazowego. Najwazniejsza jest komunikacja werbalna, cho¢ dazy sie
do ujmowania obrazu jako twierdzenia. Zawsze najistotniejsze jest to, co widza
adresaci tych obrazow podczas ogladania. Ksztalcenie wrazliwosci wzrokowej
od najmlodszych lat, na przyktad poprzez doswiadczanie sztuki, jest zar6wno
elementem edukacji, jak i elementem przygotowania do zycia we wspolczesnym
spoteczenstwie (por. ARNHEIM 2013: 361-369).

2. Przeglad literatury

Problem ilustracji i jej charakteru w edukacji jest w ostatnich latach kon-
sekwentnie opisywany i rozwijany w publikacjach krajowych i zagranicznych.
Istnieje wiele prac, ktore ukazuja role percepcji i wizualizacji w procesie
uczenia si¢ i przyswajania nowego materiatu. Przyktadowo sa to takie prace,
jak: Obraz w procesach poznania i uczenia sie Marii Jagodzinskiej z 1991
roku; Jak pracowac z obrazkiem Marii Weglinskiej z 2000 roku. Na gruncie
migdzynarodowym popularne sa takie opracowania, jak: Visual Impact, Visual
Teaching Timothy’ego Gangwera z 2009 roku; Myslenie wzrokowe Rudolfa
Arnheima z 2013 roku. Istniejg takze publikacje na temat metod badan z wy-
korzystaniem obrazoéw wizualnych, np.: Materialy wizualne w badaniach ja-
kosciowych Marcusa Banksa z 2009 roku; Visual Methodologies Gillian Rose
z 2012 roku. O ile temat jezykowej edukacji dzieci jest bardzo popularny we
wspolczesnych badaniach glottodydaktycznych, o tyle brakuje szczegétowych
opracowan naukowych bezposrednio nawigzujacych do problematyki ilu-
stracji w jezykowych materialach dydaktycznych, takich jak testy dla dzieci
(por. PINTER 2011: 95-100). Niniejszy artykut prezentuje wybrane badania
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nad ilustracjami jako materiatami integralnymi testow stuzacych do pomiaru
sprawnosci jezykowych na poziomie podstawowym (pre-Al, Al i A2 w skali
CEFR). Celem jest prezentacja narzedzia do testowania umiejetnosci postugi-
wania si¢ jezykiem angielskim w celach komunikacyjnych podczas egzaminow
zewnetrznych., Dla dzieci testy te moga by¢é motywujace, gdyz potwierdzaja
ich umiejetnosci jezykowe poza szkota. Bez watpienia dzieci sa stymulowane
i wspierane przez rodzicow niezaleznie od tego, jaki wpltyw bedzie miat test
na ich dalsza edukacje (KorLakowska 2015: 80—84). W tym kontek$cie egzamin
zewnetrzny moze by¢ postrzegany jako ,,potrzeba” zaspokojenia ambicji ro-
dzicow czy opiekunéw. Egzamin zewngtrzny jest prestizowy. W konsekwencji
jego sita oddziatywania moze by¢ roézna, inna na rodzicéw, inna na nauczycieli
i dzieci (NIEMIERKO 2002: 264-266).

Egzamin zewngtrzny ma trafno$¢ prognostyczna w kontekscie przy-
sztych osiagni¢¢ dziecka jako ucznia, ale nawet jesli jest ujednolicony dla
danego poziomu, to nie zapewni porownywalnosci wynikow uzyskanych ze
wszystkich szkot. Ma on charakter sumujacy i jest dobra miara osiagnigé
poznawczych ucznia. Egzamin zewngtrzny wymaga dobrej organizacji ze
wzgledu na dystans programowy, metodyczny (proceduralny) i geograficzny.
Efekt zwrotny takiego egzaminu jest silny, gdyz jest to pomiar réznicujacy
1 sprawdzajacy. Przedmiotem pomiaru sa osiagnigcia jgzykowe dzieci wraz
z ich percepcja wzrokowa. Narzedzie uzywane podczas takich egzaminow
to test standaryzowany, za$ rzetelno$¢ tego procesu moze by¢ umiarkowa-
na lub wysoka. Podobnie trafno$¢ programowa i prognostyczna moze byc
wysoka lub umiarkowana. Obiektywizm takiego pomiaru moze by¢ wysoki
lub umiarkowany, a ocenianie ma charakter dydaktyczny. Podczas egzaminu
uczen jest zestresowany, podobnie jak towarzyszy mu réwniez poczucie wy-
obcowania. Podczas takiego egzaminu uczen jest anonimowy i pozbawiony
swoich nauczycieli, identyfikuje go jedynie numer kodowy. Adresatem oceny
koncowej jest uczen (i jego rodzice), a efekt treSciowy oceny moze byc
umiarkowany lub duzy (zob. NIEMIERKO 2002: 264-266).

W literaturze przedmiotu bardzo czgsto uzywamy pojec: ,.ewaluacja”,
»ocena” 1 ,test” w kontekscie oceny umiejetnosci jezykowych (zob. IoANNOU-
-GEORGIOU, PavLou 2003: 4-5). Testy i ich analiza sa cze$cia ewaluacji, ale
naleza takze do procesu formalnej oceny ucznia. Test jezykowy jako narzg-
dzie pomiaru umiejgtnosci jezykowych ma pewne wlasciwosci, za wyjatkiem
punktu zero jest podobny do innych narzedzi pomiarowych, takich jak linijka
czy termometr. Test zawiera jednostki, kryteria pomiaru jakosci badz ilosci,
przedstawia i reprezentuje standardy, jakie akceptujemy (por. DouGLAs 2010: 3).
W samym za$ testowaniu dzieci podkresla si¢ tendencje wspierajace rozwoj
uczniéw i tworzenie optymalnych warunkow ich rozwoju. Czego przyktadem
moze by¢ réznorodne ocenianie i roznorodna dokumentacja osiagnigc jezyko-
wych dzieci (zob. JANICKA 2015: 74-79).
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W narzedziach stuzacych do testowania dzieci mozna uzy¢ bodzcow wy-
wotujacych wypowiedz. BodZzcami takimi moga by¢: obraz, stowo i dzwigk
(zob. KomMorowskA 2005: 150). W kontek$cie szaty graficznej w materiatach
dydaktycznych mowimy o obrazkach, ilustracjach czy fotografiach. Obrazki to
kompozycje plastyczne, ktore pod wzgledem tresci i formy stanowig zamknigta
catos¢. Generalnie obrazki sa zrozumiale dla odbiorcy bez powiazania z okre-
slonym tekstem (zob. WEGLINSKA 2000: 37). Ilustracje za$ to kompozycje zwia-
zane z tekstem, ktore tekstowi towarzysza, dopetniajac go pod wzgledem tresci
i formy. Jagodzinska okresla ilustracje jako komunikaty obrazowe towarzyszace
stowom, z ktérymi sa zwiazane (zob. JAGODZINSKA 1991: 181). Fotografie dy-
daktyczne to obrazy fotograficzne uzywane w edukacji.

Terminy takie jak ,,obraz”, ,,ilustracja” czy ,fotografia dydaktyczna” beda
uzywane w tym artykule zamiennie i odnoszone do materiatbw wizualnych
(niewerbalnych), ktore sa integralna czg$cia zadan w testach jezykowych dla
dzieci. Zaktada sig, iz ilustracja taka bedzie srodkiem w realizacji okreslonych
celéow sprawdzajacych, bedzie prawidtowo skonstruowana i skuteczna dydak-
tycznie (por. STRYKOWSKI 1984: 102). Wedtug Strykowskiego, media tacznie
z ilustracjami petnia trzy funkcje:

1) poznawczo-ksztalcaca (rozwijaja procesy percepcyjne, intelektualne, po-
znawcze 1 stymuluja rozwoj intelektualny ucznidow),

2) emocjonalno-motywacyjna (wptywaja na rozwoj emocji i motywacji),

3) interkomunikacyjna (przekazuja komunikaty i stymuluja komunikowanie sig)
(por. STRYKOWSKI 1984: 102).

Kazda ilustracja w materiatach do nauczania jezyka angielskiego musi
by¢ odpowiednio dostosowana do celu ksztalcenia, tresci i struktury zgodnej
z danym tematem nauczania. Proponuje si¢ nast¢pujace gatunki materiatow
wizualnych:

— ilustratywne,

— informacyjne,

— problemowe,

— instruktazowe,

— uogolniajace,

— kontrolujace,

— weryfikujace,

— wprowadzajace,

— kierujace,

— wychowawcze (por. KAZIMIERSKI 1981: 110—123).

Zamieszczony materiat ilustracyjny w tekscie petni liczne funkcje. Przy-
ktadowo aktywizuje wiedze¢ i do$wiadczenia ucznia, wyjasnia, uzupetnia,
zastgpuje skomplikowane opisy i1 polecenia, informuje o zyciu i otoczeniu,
przedstawia krajobrazy i budowle oraz obce kultury, prezentuje nowe przed-
mioty 1 symbole, oddzialuje na emocje ucznia, rozwija jego wyobrazni¢
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i stymuluje kreatywno$¢, a takze rozwija potrzeby estetyczne (por. KNAUFEL,
ZLOBECKI 1999: 182-183).

W literaturze przedmiotu wskazano na trzy plaszczyzny ilustracji: se-
miotyczng, psychologiczng i fotograficzng (por: STRYKOWSKI 1984: 103-106).
Plaszczyzna semiotyczna opiera si¢ na zasadzie optymalnego dostosowania
komunikatu do rzeczy, aby wiernie i doktadnie zobrazowa¢ informacje. Doty-
czy to takze zasady optymalnego dostosowania komunikatu (jego dostgpnosci,
postrzegalno$ci formy) do uzytkownika. Plaszczyzna psychologiczna dotyczy
procesu przetwarzania informacji przez uczniéw (ich percepcji, zapamigty-
wania, odtwarzania i formowania nowych informacji). Plaszczyzna fotografii,
ktora stanowia elementy tworzenia obrazu, odnosi si¢ do uktadu i struktury
obrazu, jego ostrosci, $wiatta, barwy i punktu widzenia.

O korzysciach ptynacych ze stosowania srodkow wizualnych w edukacji
pisat juz Jan Amos Komenski w pracy Orbis pictus. Percepcja wzrokowa jest
fundamentem w tworzeniu poje¢ (por. STRYKOWSKI 1984: 103-106), teza ta
odnosi si¢ do nauki zaréwno jezyka pierwszego, jak i1 drugiego. Umyst orga-
nizuje nasze do§wiadczenia w pojgcia wizualne, a forma wizualna moze staé
si¢ medium tworczego myslenia. Innymi stowy, twoércze myslenie w kazdej
dziedzinie poznania wymaga myS$lenia percepcyjnego. Percepcja wzrokowa
w edukacji moze by¢ rozwijana tylko dzigki stosownym ilustracjom. Wymaga
si¢ ilustracji dobrze dostosowanych do poziomu abstrakcji uczniéw i do po-
ziomu nauczania danego zagadnienia (zob. ARNHEIM 2013: 345-369). Badania
wskazuja, iz wrazenia estetyczne zaleza od wieku, pici i kultury, z ktora uczen
ma kontakt i ktora go otacza. Przykladowo dziewczynki sa bardziej wrazliwe
na barwy, a chtopcy na formy ilustracji lub techniczne wilasciwosci obrazow.
Mtodsze dzieci lubig szczegdty i trudniej im odczyta¢ obraz w catosci. Kolor
i temat ilustracji oraz elementy postrzegane bezposrednio sa najwazniejsze dla
dzieci do lat 7. Dopiero po 10. roku zycia wzrasta zdolno$¢ do oceny estetycznej
materiatdéw wizualnych (zob. BANKS 2009: 25-28).

Ogladanie materiatow wizualnych wspomaga rozwdj mowy i ekspresji
werbalnej dzieci od najmtodszych lat. Korzystnie wplywa na rozwoj procesow
poznawczych, intelektualnych, umiejgtnos¢ spostrzegania, jezyk linii i kolorow
oraz na rozwijanie wyobrazni. Najistotniejsze dla dziecka jest zrozumienie tresci
obrazka, ktora powinna by¢ dostosowana do jego mozliwosci intelektualnych
na okreslonym etapie edukacji. Co wigcej, dzieci mate (w wieku przedszkol-
nym) wola obrazki optymistyczne, o cieptych kolorach, emanujace stabilnoscia
i wzbudzajace poczucie bezpieczenstwa. Na temat roli ilustracji i obrazkow
w edukacji wypowiedzialo si¢ wiele metodykdéw. Materialy wizualne rozwijaja
uwagge, spostrzegawczo$¢, pamigc, wyobraznig i zdolno$ci intelektualne. Mate-
riaty te we wczesnoszkolnym nauczaniu posiadaja takze wartos¢ wychowawcza
1 ksztalca zmysty estetyczne dzieci oraz ich wrazliwos¢ (por. WEGLINSKA 2000:
15-16). Materiaty wizualne moga by¢ istotnym zrdédltem stuzacym rozwijaniu
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mowienia i pisania u dzieci. Proponuje si¢, aby materiaty wizualne adresowane
do dzieci w wieku szkolnym zawieraty wizerunki i symbole, pogodne barwy,
byty dowcipne, a nawet w pewnym sensie dziwaczne. Nagromadzenie nad-
miernej liczby elementéw moze utrudnia¢ odbior gtéwnej tresci. Aby uniknac
pomytki w interpretacji, proponuje si¢ ilustracje oszcz¢dne w detale, ktore
posiadaja mniej skomplikowane odnosniki przekazujace informacje.

W metodyce nauczania wczesnoszkolnego mowi si¢ o ,,nauczaniu patrze-
nia” na obraz jako czg¢$ci jakie$ akcji. Innymi stowy, uczymy dzieci czytania
tre$ci obrazka, jego opisywania slowami i interpretowania. Oczywiscie zalezy
to od rodzaju obrazka, ktory albo jest statyczny, albo dynamiczny. W za-
leznosci od rodzaju ilustracji formulujemy pytania. Przykladowo, uzywajac
obrazu statycznego, pytamy: ,,Co wida¢ na tym obrazku?”. Oczekujemy wte-
dy podania cech wygladu postaci i budowy zobrazowanych przedmiotow czy
0sob. W przypadku obrazéw dynamicznych pytamy: ,,Co si¢ tutaj dzieje?”.
W metodyce proponuje si¢ stopniowy opis obrazka (planowo$¢ omawiania).
Najpierw proponuje si¢ wyliczanie nazw przedmiotoéw, okreslenie ich potozenia,
oznaczenie miejsca i czasu oraz opis czynno$ci, ktore sa wykonywane, lub
stanow, ktore sa odczuwane. Na koncu nastepuje synteza i ujecie calosci tresci
w sens (por. WEGLINSKA 2000: 15-26). Sama technika omawiania materiatow
wizualnych w klasach nizszych szkoty podstawowej jest podobna do techniki,
jaka sie stosuje na dalszych etapach edukacji. R6zny moze by¢ natomiast sto-
pien wykorzystania obrazkow czy ilustracji na etapie: przedszkola, nauczania
wczesnoszkolnego czy szkolnego.

Artykut ten, bedacy wycinkiem szerszego projektu, zawiera analiz¢ wy-
branych testow z jezyka angielskiego i ilustracji, ktore sa uzywane w ocenie
kompetencji dzieci. W badaniach tych moze nasuwaé si¢ pytanie: ,,Dlaczego
(nie) obrazy?” (por. BANks 2009: 22). Obrazy sa wszechobecne w naszym
zyciu. Stanowia wizualne $rodki przekazu informacji, dlatego sa warto$ciowe
1 powinny by¢ brane pod uwage w badaniach humanistycznych niezaleznie od
tematu badan. Metody wizualne dotycza procesu patrzenia, nauki ,widzenia”
oraz pojmowania obrazow. Badania wizualne obejmujace analizg tresci ilustra-
cji w tekstach dydaktycznych, ktore sa popularne w badaniach socjolingwi-
stycznych. Tego typu badania sa stopniowo rozwijane od drugiej polowy XX
wieku (por. BANKS 2009: 25-27), np. analiza tresci w badaniach wizualnych.
W tym projekcie ograniczono si¢ do ilustracji jako narzedzi wspierajacych te-
stowanie sprawnosci jezykowych podczas egzaminu zewngtrznego.
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3. Projekt badaf

Projekt badan obejmuje analiz¢ dokumentow, jakimi sa zewngtrzne testy
jezykowe (Apranowicz 2003: 81-83). W doborze préby oparto si¢ na jednym
zrodle — Cambridge Young Learners English Tests, czyli testach certyfikuja-
cych dla pozioméw Starters (pre-Al), Movers (Al) 1 Flyers (A2). Testy te sa
dostosowane do najnowszych osiagnig¢ metodycznych i tresci oferowanych
w podrecznikach dla dzieci. Egzamin Starters zostal zaplanowany dla dzieci
w wieku 7 lat. Egzamin Movers jest zaplanowany dla dzieci w wieku od 8 do
11 lat, a Flyers — dla dzieci w wieku 9 lat do 12 lat (por. PINTER 2011: 262).
Dokumenty te sa materialem poznawczym (badawczym) w tym projekcie.
Analiza testow nalezy do technik otwartych w pozyskiwaniu danych. Planuje
si¢ selekcje testow, ich analize i interpretacje. Analiza taka umozliwia wglad
w materiaty wizualne proponowane w ewaluacji i ocenie dzieci podczas egza-
mindw zewngtrznych poza szkota podstawowa. W analizie tej glowny punkt
odniesienia oparto na tresci jawnej, czyli narracji zewngtrznej ilustracji (por.
BANKS 2009: 25-27).

Badania jakosciowe w tym projekcie koncentruja si¢ na opisie ilustracji
stosowanych w narzedziach testowania. W tym projekcie badan zaklada sie,
iz testy zewngtrzne stanowia forme¢ rozwoju jezykowego i wizualnego. Same
za$ ilustracje sa analizowane pod wzgledem modalnosci obszarow kompozy-
cyjnych (w relacji do tekstu) i obszaré6w spotecznych (w relacji do znaczenia
na plaszczyznie obrazu oraz sposobow interpretacji w odniesieniu do dzieci
(por. Rose 2012: 210).

4. Cel i pytania badawcze

Celem podjetych badan jest charakterystyka ilustracji w materiatach stuza-
cych do testowania znajomosci jezyka angielskiego wsrod dzieci. Projekt badan
oparto na nastgpujacych pytaniach badawczych:

1. Jaki jest charakter ilustracji w testach jezyka angielskiego dla dzieci?

2. Jaka jest tres¢ ilustracji stosowanych w tych materiatach?

3. Jakie funkcje spelniajg ilustracje w testowaniu umiej¢tnosci jezykowych
dzieci?
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5. Organizacja i przebieg badan

Badania wlasciwe przeprowadzono na przetomie stycznia i lutego 2016 roku
w postaci ewaluacji zewngtrznej przyktadowych testow dla poziomu Starters,
Movers 1 Flyers. Narzedzie zastosowane w badaniach to ankieta ewaluacyjna
zbudowana na podstawie listy pytan w formie tabelarycznej. Ankietg t¢ oparto
na kryteriach: uniwersalnych, metodologii wizualnej i tresci.

1. Kryteria uniwersalne: wczesnoszkolne nauczanie dzieci jezyka angielskiego;
testowanie jezyka angielskiego na egzaminach zewngtrznych.

2. Kryteria metodologii wizualnej: powazne traktowanie ilustracji (doktadna
analiza); znaczenie ilustracji w dydaktyce jezykowej (w testowaniu); percep-
cja indywidualna widza (sposéb jego patrzenia uwarunkowany historycznie,
geograficznie, kulturowo i spotecznie (por. RoOse 2012: 16—17).

3. Kryteria tresci ilustracji w testowaniu dzieci: ilo$¢ ilustracji w testach (sta-
tyczne, dynamiczne); kolorystyka ilustracji (barwne, czarno-biale); tematy
ilustracji; ilustracje i typy ¢wiczen; organizacja ilustracji (intensywnos$¢
elementow); bohaterowie ilustracji (wiek).

Materialy z badan zostana uporzadkowane, poddane analizie i weryfikacji.
Dane zostana pogrupowane wedtug kodow w tabelach. W badaniach zastosowa-
no metodg ilo§ciowa i jakosciowa. W analizie ilo§ciowej jednostka analizy byt je-
den test dla danego poziomu (Starters, Movers, Flyers), a takze jego czgsci, czyli
sprawnosci podzielone na trzy kategorie (Listening, Reading and Writing, Spea-
king). Analiza jako$ciowa dotyczy opisu ilustracji z uwzglednieniem ich cech
i funkcji. Analizg zawarto$ci ilustracji w testach przeprowadzono dwutorowo:

— przekaz niewerbalny (ilustracje towarzyszace zadaniom testowym i ilustracje
samodzielnie funkcjonujace jako zadania testowe),

— przekaz werbalny (tematyka ilustracji i typy proponowanych zadan).

6. Wyniki badan i ich interpretacja

Ze wzgledu na objetosciowe ograniczenia prezentowanego artykutu opisane
ponizej wyniki sa tylko analiza cze¢$ci danych uzyskanych w tym projekcie.
Wyniki badan zostaly pogrupowane w tabelach wedtug badanych aspektow,
ktore dotycza charakteru, treéci i funkcji ilustracji w testach dla dzieci. Cha-
rakter ilustracji zawartych w materiatach do testowania znajomos$ci jezyka
angielskiego wérod dzieci przedstawiono ponizej. Tabela numer 1 obrazuje
liczbg ilustracji proponowanych dla poszczegélnych czesci testow z poziomow
Starters, Movers 1 Flyers.
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Tabela 1
Liczba ilustracji dla testowanych sprawnosci

. . Liczba ilustracji wedtug poziomoéw
Testowane umiejetnosci
Starters Movers Flyers
Stuchanie 8 14 21
Czytanie/pisanie 16 20 9
Mowienie 9 10 8
Razem 33 44 36

Wyrazna tendencja wzrostowa jest zauwazalna w liczbie ilustracji stosowa-
nych podczas testowania stuchania ze zrozumieniem na wszystkich poziomach.
W testowaniu umiejetnosci czytania i pisania zasdb ilustracji poczatkowo
ro$nie, a potem maleje. Umiejetnos¢ produktywna, jaka jest mowienie, jest
wspierana przez najmniejsza liczbe ilustracji w testach dla dzieci. Doktadniej
ich zaséb jest prawie rownomierny na wszystkich poziomach za wyjatkiem
poziomu Movers, gdzie jest dos¢ duza (40 ilustracji).

W tabeli 2 prezentowane sa wyniki dotyczace juz liczby obrazéw statycz-
nych i dynamicznych na poszczegdlnych etapach testowania podczas egzaminow
zewnetrznych. Ilustracje statyczne wymagaja odpowiedzi opisowej w stosunku
do obrazowanych przedmiotow, ludzi i zwierzat. Ilustracje dynamiczne wyma-
gaja od dzieci opisu dziatania i relacjonowania akcji dostrzeganych przez dzieci.

Tabela 2
Liczba ilustracji statycznych i dynamicznych w testach
Liczba ilustracji statycznych i dynamicznych
Testowane umiejgtnosci Starters Movers Flyers

S D S D S D

Stuchanie 3 5 14 8 9 2
Czytanie/pisanie 12 4 11 5 5 4
Mowienie 8 1 3 7 8 8
Razem| 23 10 28 20 22 14

Objasnienia: S — ilustracje statyczne; D — ilustracje dynamiczne.

Jak mozna wywnioskowaé¢ z danych przedstawionych w tabeli powyzej,
w testach nad ilustracjami dynamicznymi przewazaja statyczne. Na przyklad
w testowaniu sprawnos$ci stuchania dominujg ilustracje statyczne. Podobnie jest
w testowaniu czytania i pisania dla poziomu Starters i Movers. W testowaniu
mowienia proponuje si¢ najwigcej takich ilustracji dla poziomu Starters. Dla
poziomu Movers i Flyers dobierane sa ilustracje dynamiczne i statyczne. Ko-
lorystyka w materiatach wizualnych w badanych testach dla dzieci jest dos¢
jednolita i utrzymana w spokojnej tonacji z przewaga ilustracji kolorowych (K),
co obrazuje tabela 3.
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Kolorystyka ilustracji w testach

Tabela 3

n . Kolorystyka ilustracji wedtug poziomow
Testowane umiejgtnosci
Starters Movers Flyers
Stuchanie 7K, 1 Czb 13 K, 1 Cz-b 20 K, 1 Cz-b
Czytanie/pisanie 16 K 20 K 7K
Mowienie 9 K 10 K 8K

Objasnienia: K — ilustracje kolorowe; Cz-b — ilustracje czarno-biate.

Analizujac kolorystyke w testach dla dzieci, mozna stwierdzi¢, ze dominuja
kolory pastelowe i jasne. Kolorystyka ta utrzymana jest w podobnej tonacji we
wszystkich czesciach testu za wyjatkiem ilustracji czarno-biatych (Cz-b), ktore
sa proponowane tylko w czgséci sprawdzajacej stuchanie; tak jest na wszystkich
poziomach.

Wyniki dotyczace tresci ilustracji stosowanych w testach dla dzieci na
potrzeby tego artykutu ograniczono do poziomu Starters i podano tak, jak
w dokumentach macierzystych w jezyku angielskim.

Tabela 4
Tematy ilustracji i typy ¢wiczen na poziomie Starters
Testowane Tematy ilustracji i typy ¢wiczen dla poziomu Starters
umiejetnosci tematyka ilustracji rodzaje ¢wiczen
Stuchanie 1. Pokoj 1. Dialog. ,,Postuchaj i ulokuj”.
2. Pierwsze spotkania 2. Proszg wypelnij luki ,,Postuchaj
3. Opisy i napisz”.
4. Kolorowanie ilustracji 3. ,Zaznacz jedna wlasciwa odpo-
wiedz”.
4. Dialog. ,,Postuchaj i pokoloru;j”.
Czytanie/pisanie 1. Przedmioty 1. Prawda, falsz. ,,Popatrz, przeczytaj
2. Nad rzeka w Afryce i zaznacz”.
3. Ubrania 2. ,,Popatrz, przeczytaj i napisz”.
4. Kon 3. Rozsypanka literowa ,,Popatrz
5. W klasie i napisz”.
4. Przeczytaj tekst i kopiuj stowa”.
5. Uzupetnij luki. ,,Popatrz przeczytaj
1 napisz”.
Mowienie 1. Przedmioty 1. Dialog. ,,Postuchaj i wskaz”.
2. Wycieczka todzia 2. Dialog ,,Odpowiedz na pytania”.

Na poziomie poczatkujacym Starters tematyka ilustracji spelnia standardy
dydaktyczne zalecane dla nauczania wczesnoszkolnego, czyli ilustracje przed-
stawiaja najblizszy $wiat dziecka, tj. dom i klase. Jedynym wyjatkiem jest temat
podrozy do Afryki. Cwiczenia proponowane do ilustracji na tym poziomie
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jezykowym ograniczaja si¢ do uzupetniania luk, wybierania i dopasowywania
informacji. Testowane sprawnosci jezykowe w duzej mierze sa wspierane przez
percepcje wizualna dzieci, sa takze uzaleznione od zdolnos$ci postrzegania oraz
czytania obrazow statycznych i dynamicznych. Podobne tendencje w charakte-
rze 1 doborze ilustracji do ¢wiczen mozna zauwazy¢ na poziomie Movers oraz
Flyers. Organizacja ilustracji jest opisywana z uwzglednieniem ich intensyfika-
cji wedlug numeréw ich wystgpowania w dokumentach macierzystych (testach).

Tabela 5
Intensywnos¢ detali w ilustracjach
Intensywnos¢ detali w ilustracjach
Testowane umiejgtnosci wedtug pozioméw
Starters Movers Flyers
Stuchanie 1. D 1. BD 1. BD
2. P 2. P 2. P
3.D 3.D 3.D
4. BD 4. BD 4. BD
5. BD 5. BD
Czytanie/pisanie 1. P 1. P 1.P
2. BD 2. BD 2. BD
3.P 3.P 3.D
4.D 4. D 4. P
5. BD 5. BD 5. BD
6. P 6. P
7 P
Moéwienie 1.P 1. BD 1. BD
2. BD 2. BD 2. BD
3. BD

Objasnienia: P — ilustracje z pojedynczymi elementami (pojedyncze); D —
ilustracje z detalami (detaliczne); BD — ilustracje z bardzo wieloma detalami
(bardzo detaliczne).

Analizujac organizacje ilustracji w testach dla dzieci, na przyklad w sto-
sunku do intensywnosci detali, mozna zauwazy¢ sladowos¢ ilustracji z pojedyn-
czymi elementami. W testowaniu stuchania na wszystkich poziomach uzywa
si¢ tylko po jednej ilustracji z pojedynczymi przedmiotami. W testowaniu czy-
tania i pisania u dzieci liczba ilustracji pojedynczych nieco zwigksza si¢ wraz
ze wzrostem poziomu wiedzy i wieku ucznidow. W testach adresowanych dla
ucznidéw na poziomie pre-Al sa tylko dwie, a na poziomie Al i A2 ich liczba
wzrasta do trzech. Intensywnos¢ detali w ilustracjach jest takze zauwazalna
w testowaniu mowienia. Wyjatek stanowi poziom pre-Al, gdzie pojawia sig
tylko jedna ilustracja z pojedynczym elementem.
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Bohaterowie ilustracji w testach sa neutralni w poréwnaniu z bohaterami
proponowanymi w podrecznikach. W egzaminach zewngtrznych narzedzia sa
pozbawione postaci znanych z bajek. Bohaterowie nie sa $mieszni czy zabawni,
lecz schematyczni. Jako postacie sa wiarygodni, wpisani w otaczajaca dzieci
rzeczywisto$¢. Przyktadowo w tabeli 6 przedstawiono wycinek z badan. Dane
przedstawiono wedtug numeréw ilustracji wystgpowania w dokumentach ma-
cierzystych (testach).

Tabela 6
Bohaterowie ilustracji w testach dla dzieci
o ) Bohaterowie ilustracji wedtug poziomow
Testowane umiejgtno$ci
Starters Movers Flyers

Stuchanie 1. P, D 1. DZ, P 1. DZ, D, P

2. DZ 2.2 2. P

3.DZ, P 3.DZ,D, P, Z 3.D,P

4.P,Z, D 4.DZ, P, Z, D 4. P

- 5.DZ, D, P 5.D, DZ, P
Czytanie/pisanie 1.Z, P 1. Z, P, DZ 1. P

2.72,DZ, D 2.7, P 2. D, DZ, P

3.P 3. DZ 3. DZ

4. Z, D 4.P,D 4. Z, DZ

5.DZ, P, D, Z 5.7Z,DZ, D, P 5.D,DZ, Z

- 6. Z 6. D, DZ, P

- - 7. P
Moéwienie 1.PZ 1. DZ, D, P 1., D, DZ, Z

2.P,7Z,DZ, D 2.DZ, Z, P 2. P, D, DZ

- - 3. P, D, DZ

Objasnienia: P — przedmioty (powszechnego uzycia w $wiecie dzieci); Z — zwierzgta (domowe
i dzikie); Dz — dzieci (wczesnoszkolne); D — dorosli (rodzice, nauczyciele).

Oceniajac bohateréw ilustracji dla dzieci, tatwo zauwazy¢ tendencje, ze
najczgsciej sa nimi osoby, zarowno dzieci, jak i dorosli. W nastepnej kolejnosci
sa to zwierzeta 1 przedmioty codziennego uzytku. Liczba bohateréw wzrasta
(podobnie jak w przypadku innych elementow) w miar¢ zaawansowania jezy-
kowego.

Na potrzeby tej publikacji ograniczono si¢ tylko do kilku funkcji, ktére
ilustracje petnia w zakresie testow zewngtrznych. Sa to funkcje: problemowa,
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instruktazowa, informacyjna, ilustratywna i wprowadzajaca w testach na po-
ziomie pre-Al. Wyniki zobrazowano w tabeli 7.

Tabela 7
Funkcje ilustracji w testach zewngtrznych

Testowane umiejgtnosci Funkcje ilustracji na poziomie Starters

. Problemowa, instruktazowa
. Wprowadzajaca

. Informacyjna

. Problemowa, instruktazowa

Stuchanie

AW N =

Czytanie/pisanie . Informacyjna
. Informacyjna
. Iustratywna
. Problemowa, instruktazowa

. Problemowa, instruktazowa

O N U R S R

Mowienie . Informacyjna

. Ilustratywna

N =

Analizujac funkcje ilustracji w testach dla dzieci, mozna stwierdzi¢, ze

dominuje funkcja problemowa i instruktazowa. Z reguly sa cztery ilustracje
tego typu. Pozostate funkcje, ktore mozna okresli¢, to funkcja informacyjna
i ilustratywna. Najmniej popularna jest — jak si¢ wydaje — funkcja wprowa-
dzajaca do zadania testowego.

7. Podsumowanie

W zakresie badanych problemow w tym projekcie nasuwajq si¢ nastgpujace

whnioski.

1.

Charakter ilustracji zawartych w materiatach stosowanych podczas egza-
mindéw zewnetrznych do testowania znajomosci jgzyka angielskiego jest
dostosowany do rozwoju i poziomu j¢zykowego dzieci.

. Na wszystkich poziomach dominuja ilustracje statyczne (w granicach od

23 do 28). Najwigcej tego typu ilustracji stosuje si¢ na przyklad podczas
testowania stuchania z zrozumieniem. Liczba ilustracji wzrasta wraz z po-
ziomem zaawansowania j¢zykowego, przyktadowo dla poziomu Movers (Al)
proponuje si¢ az 48 ilustracji dla dzieci w wieku od 8 do 11 lat.

. Kolorystyka materiatdw wizualnych utrzymana jest w jednolitej konwencji

(przewaga koloréw jasnych, dominuja odcienie niebieskiego). Wyjatkiem sa
pojedyncze ilustracje czarno-biale proponowane w testowaniu stuchania ze
zrozumieniem na kazdym z badanych poziomow.
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4. Tres¢ ilustracji proponowanych w badanych materiatach obejmuje zagadnie-
nia bliskie dziecku. Tematy zwiazane sa z domem, szkota czy wakacyjnymi
podrozami. Dominuja ¢wiczenia, ktore najpierw wymagaja percepcji wizual-
nej, zdolnosci receptywnych, a nastgpnie tylko w pewnym zakresie umie-
jetnosci produktywnych. Przykladem moga byé ¢wiczenia typu: uzupeinij
luki, pokoloruj, kopiuj czy wskaz.

5. W zakresie organizacji ilustracji proponuje si¢ duzo ilustracji detalicznych,
co moze utrudnia¢ ich odbior. Dobdr elementow i ich zageszczenie wzrasta
wraz z poziomem zaawansowania j¢zykowego. Ilustracje pojedyncze sa spo-
radyczne szczegdlnie na poziomie Flyers. Bohaterami tych ilustracji przede
wszystkim sa ludzie: dzieci oraz doro$li. Sa to postacie uniwersalne, bez
doktadnego odniesienia do okreslonej kultury czy tradycji bajkowej. Cza-
sem na ilustracjach pojawiaja si¢ zwierz¢ta oraz przedmioty powszechnego
uzytku znane dzieciom z otaczajacego je §wiata.

6. Funkcje, jakie dominuja w proponowanym materiale wizualnym, maja
charakter gléwnie problemowy i instruktazowy w wigkszosci zadan pro-
ponowanych na wskazanych poziomach. Ogromne znaczenie w testach dla
dzieci maja takze dwie kolejne funkcje: informacyjna i ilustracyjna. Najmniej
popularna i najrzadsza jest funkcja wprowadzajaca, ktéra wymaga od dzieci
nie tyle pasywnego odbioru ilustracji, ile aktywnego interpretowania i dzia-
fania w zakresie tresci wizualnych.

Istnieje mozliwo$¢ poréwnania uzyskanych w tym projekcie wynikow.
Podstawe poréwnania moga stanowi¢ rezultaty autorskich i innych badan oraz
ich analiz. Badania ilo$ciowe i jakosciowe w zakresie materiatlow wizualnych,
ktore sa uzywane w edukacji jezykowej, nadal wymagaja wielu opracowan.
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Agnieszka Gadomska

Using Interactive Whiteboard Technology for Providing
Formative Assessment During Academic Writing Classes

Uzycie tablic multimedialnych w procesie oceniania ksztattujgcego
na zajeciach poswieconych metodologii tekstu akademickiego

Streszczenie: Nie sposob wskaza¢ innej dziedziny pracy akademickiej, na ktora wigkszy
wpltyw wywarl szybki rozwdj technologii internetowej, niz badania i pisanie akademickie.
Zmiany te widoczne sg przede wszystkim w obregbie wyszukiwania, ewaluowania i dokumen-
towania zrédet, uzywania nowych mediow, gatunkow i oprogramowania, jak rowniez uzywania
nowych metod i narzedzi wspomagajacych umiejgtnosci czytania, krytycznego myslenia oraz
uczenia si¢. Ponadto dzisiejsi studenci, wychowani w §wiecie technologii multimedialnych,
oczekuja nowoczesnych, interaktywnych i elastycznych metod nauczania w pracy akademi-
ckiej. Wszystkie te przestanki wywieraja wptyw nie tylko na sylabusy kurséw poswigconych
metodologii tekstu akademickiego, ale rowniez na kwalifikacje samych wyktadowcow. Artykut
ten w szczego6lnosci poswigcony bgdzie metodzie uzycia tablic multimedialnych praktykowane;j
przez autorkg na zajeciach z zakresu metodologii tekstu akademickiego jako narzedzia w pro-
cesie oceniania ksztaltujacego. Omoéwione w artykule technologie to migdzy innymi: materiaty
przygotowywane przez prowadzacych, program Kahoot, publikacje typu digibook, oraz platfor-
ma do nauczania elektronicznego Moodle.

Stowa klucze: ocenianie ksztaltujace, tablice multimedialne, metodologia tekstu aka-
demickiego, ksztalcenie nauczycieli, umiejgtnosci i kompetencje studentéw, Kahoot, Moodle

1. Introduction

The aim of the paper is to discuss how an interactive whiteboard (henceforth
IWB) can be used to provide formative assessment during academic writing
classes. Nowadays, it has become a standard equipment in classrooms. More
and more coursebooks for TEFL have a digital version with a variety of activi-
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ties for the IT-supported use in and outside the classroom. Moreover, teachers
try to meet the expectations of their students and are willing to design online
authorial material, or they use widely accessible open online resources, includ-
ing the educational platforms. All these changes have influenced not only the
content of the academic courses, but also the expected teacher qualifications,
a challenge and potential that some cannot resist, some are not aware of, but
many are afraid to face. In the first part of the paper, the author provides the
background of the IWB usage in the present classrooms; in the second part, the
author focuses on the IWB methodology and tools, in the following section on
a case study aimed at providing formative assessment by means of a variety of
IT-based activities conducted with the use of an IWB, and finally, the author
draws conclusions from the study.

2. The role of technology in language didactics

Although an interactive whiteboard (IWB) has become a standard equip-
ment in the classrooms around the world, in Poland it is still an item on a “must-
have” lists of many educators. By the end of 2010 there were 2,816 IWBs in
Polish schools of all stages of education, according to the Ministry of National
Education report (“SMART Board™”). On the other hand, Polish digital tech-
nology distributors claim that in 2010' there were about 10,000 interactive
boards (PoLAk 2011). That is still a relatively small number comparing to Italy,
for example, where in 2012 there were 69,813 interactive whiteboards in schools
(RosE 2014). The market research company Futuresource Consulting (2012) pre-
dicted the increasing popularity of the IWB on a global scale with one in five
classrooms across the world equipped with this technology in 2015. Already in
2012 “[it could] be found in 80% of British classrooms [...] the country with
the highest penetration of IWBs worldwide” (HENNESSY, LONDON 2013: 62—-63).
According to Hennessy 2011 report, the popularity may be the result of three
major factors: economical, digital, and pedagogical. Although an IWB is an
expensive equipment, it is much cheaper than a fully equipped computer room.
Moreover, many countries have invested in implementing large scale and small
scale IT programmes in education. For example, “ICT Test Bed invested a total
of GBP 34 million (EUR 50.6 million) over 4 years (2002—06) in 28 British
schools and three further education colleges across three geographical regions”
(“Review”: 62). Mexico planned to invest EUR 1.43 billion in 2004; “Turkey
is expected to have the most rapid growth: the 5-year FATIH project, launched

' The Polish IWB market lacks an up-to-date statistical analysis.
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in 2012, will equip 620,000 classrooms in Turkey with IWBs and will provide
tablet PCs to all teachers and students” (HENNESSY, LONDON 2013: 63). In Poland
we have observed numerous national and regional initiatives, sponsored by the
state or EU funds and aimed at implementing technology in the classroom, for
example, in 2009 Swigtokrzyskie Voivodeship received 126 SMART Boards as
a part of the Rural Development Programme (“SMART Board™”). However,
E-Academy of the Future, run by WSIiP in the years 2010-2013 and co-financed
from the European Social Fund within the framework of Human Capital Op-
erational Programme 2007-2013, subsection 3.3.4 was one of the largest, most
successful and innovative projects of this kind. Two hundred selected middle
schools in Poland, 2,000 teachers, and 22,376 pupils participated in E-Academy
of the Future (GADOMSKA, KrRAJKA 2015).

This interdisciplinary programme, [used] blended learning and project work
methods; for this purpose, there [was] launched an e-learning platform hosting
all the project-related materials... Schools received interactive whiteboards
and teachers got netbooks in order to implement [all project-related] materi-
als. (qtd in GADOMSKA, KRAJKA 2015: 145)

In 2012 the Polish government launched Digital School, a “programme
dealing with the use of ICT in Polish schools and raising ICT competences.
[It] is divided into four segments: e-school (infrastructure and equipment for
schools), e-teacher (teacher trainings), e-student (ICT equipment for students)
and e-resources (creating open textbooks, redesign of Scholaris, the national
platform for educational resources, and production of ICT tools for school man-
agement)” (“Open Educational Resources”). Although boycotted by publishers,
the Digital School released 18 e-textbooks by the end of 2015. The Educational
Research Institute (IBE) published a report in 2013, which reveals that 89% of
the Programme participants use the IT equipment and apply IT technology in
practice more often than before and in effect it has a huge influence on their
instructional practices (“Ewaluacja”).

One of the recent IT initiatives on the Polish educational market is the 2014
Eduscience project, whose aim is to popularise mathematical and natural sci-
ences on all levels of education (by 2014 tested on 250 schools) by means of
innovative methods and technology, including the learning platform and IWBs
(“Opis projektu”™).

All the above initiatives are the result of the fast changing educational
environment, with the schools reacting to the needs of both the teachers and
students. The school has become the digital school, a change that involves
implementing innovative IT technology and methods, that is, mobile devices,
e-learning platforms, PCs, IWBs, e-textbooks but also: teacher IT training, as
well as teacher and learner authoring of IT-based materials.
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3. The effectiveness of IWB tools and methodology

Among all these educational innovations, an interactive whiteboard has been
welcomed in the classroom with exceptional enthusiasm. One of the reasons is
that it combines the functions of a traditional board, a computer, and a projec-
tor, providing unique interactive and engaging activities for both teachers and
students.

[The] interactive whiteboard (IWB) technology combines a large, touch-
sensitive electronic board with a data projector, specialized software and
a computer. The board displays the projected computer image and allows
direct input via finger or stylus. Software provides a variety of functions,
including those that replicate non-digital technologies such as flipcharts, dry-
wipe boards, overhead projectors, slide projectors, and video players (Hen-
nessy et al., 2010: 196). Tools provided as part of the IWB software package
include those for annotating text, highlighting, drawing, hide-and-reveal,
resizing and zooming. Images from other technologies can easily be displayed
on the IWB, and objects can be moved or transformed to produce enlarged
and interactive images, animation and text. (NORTHCOTE et al. 2010: 494-510)

The effects of the use of IWB have been under close academic analysis
for over ten years. Since IWB have been mostly used in primary and lower
secondary education, much of the research concerns these age groups. The
most extensive research has been conducted in the UK and other countries
with the highest IWB classroom penetration. HIGGINS et al. (2005) observed
during IWB-supported classes faster tempo and greater focus on whole class
teaching (qtd. in HENNESSY, LONDON 2013: 65). However, Moss et al. (2007)
claim that IWB can in fact slow down the pace as more time is devoted to
individualisation of the teaching, especially in mixed and lower ability groups.
SoMEKH et al. (2007), on the other hand, pay attention to the time needed for
a teacher to become fully confident in IWB technology. They believe that it
takes at least two years for a lecturer to become “proficient enough to use
IWB?” effectively (qtd. in Hennessy, London 2013: 65). Moreover, “If an expe-
rienced teacher who’s been using technology for two or more years uses the
board appropriately for 75 percent of the class time, and has enough training
to be confident in his or her use of the technology, student achievement gains
were highest” (DEVANEY 2011). HAYSTEAD and MARzANO (2012), the American
scholars, “agree that although teachers immediately recognize the potential
value of the medium and it is often number one on their ‘must-have’ list,
they need sufficient training to be confident and they are comfortable using
IWB [when it helps them] control the flow of the classroom activity” (qtd. in
GADOMSKA 2016). In Poland, Gulinska and Bartoszewicz from the Didactics
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of Chemistry Department of the Adam Mickiewicz University in Poznan have
been conducting extensive research on the effectiveness of the use of IWB in
the life sciences classroom in comparison with a computer lab and a traditional
classroom in all three levels of education. They claim that one of the reasons
of the higher effectiveness of the IWB-based teaching in the middle and high
schools is due to “the ability to modify lesson sequences, easier restructur-
ing and referencing to previous lesson stages or elements, attractive methods
(dynamic and interactive presentations) of content explanation, etc. Moreover,
IWB helps to individualize teaching by adjusting the methods and techniques
to student needs and expectations” (GADOMSKA in press).

Most scholars agree that IWBs increase student motivation and that “al-
though their direct effects on teaching and on learning remain open to debate,
[...] IWB expansion plans changed teachers’ and other stakeholders’ disposi-
tions towards technology more than any other ICT initiative before” (HENNESSY,
LonDoN 2013: 68).

Sara Hennessy, the author of the 2011 report, has been also a leader in an-
other project aimed at evaluating IWB technology in the classroom conducted
by the Faculty of Education of University of Cambridge — Using Interactive
Whiteboard to Support Classroom Dialogue (HENNESSY, WARWICK, MERCER
2016):

We have the boards in almost all our schools in the UK now, and in the vast
majority of classrooms; they are multiplying like rabbits. But policymakers
need to realize that simply plunking these powerful tools into classrooms
won’t change teaching and learning by itself! How the teachers and learn-
ers use them is absolutely key. Our project asked: How can teachers use the
IWB purposefully to help get students talking and thinking in more depth,
testing out ideas, and learning from their classmates? (“About the Project”)

HENNESSY, WARWICK and MERCER (2016) claim that “the IWB can be
a versatile tool for helping develop classroom dialogue... [It] seems like the
perfect space for children to communicate their ideas visually and for a class
to build up knowledge together (“Findings”). “In a dialogic classroom, learners
reflect on their own explanations and others’ critical perspectives. The IWB
facilitates this process because it helps learners to create and share concrete
representations of ideas and to receive feedback. Different ideas can more eas-
ily be juxtaposed, explored, connected and compared, highlighting strengths
and weaknesses” (HENNESSY and LoNDON 2011: 62). This last advantage seems
crucial in understanding the role of IWB-supported assessment.
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4. IWB-based formative assessment during an academic writing class
English Studies at SWPS University — a case study

The first interactive whiteboard (SMART) was bought by the University of
Social Sciences and Humanities (SWPS) in Warsaw in 2012, while the second
one (QUOMO) in 2014 (for the purpose of the EU-sponsored teacher training
programme). Both boards have been used mainly for academic writing classes,
EFL teacher training (at BA, MA and post-graduate levels) mainly by the Eng-
lish Studies Department, in particular by the author of the article.” The case
study concerns Academic Writing BA 2 course, part of the second semester
of academic writing programme at BA level. The course is supplemented with
online materials and activities on the Moodle platform. In the past, most classes
were conducted in a computer room with the emphasis on using the platform
for self-study, as well as for classwork and assessment (both summative and
formative). The syllabus relied on Oshima and Hogue’s excellent 2006 edition
of Writing Academic English. However, in 2015 we started using a new, much
more modern coursebook, that is, Macmillan’s Academic Skills series. Skillful:
Reading & Writing 3 and 4. It provides a digibook (an electronic version of
the course book) plus additional online materials, such as: Skillful practice,
markbook, teacher resources, and tests (teacher version) and Skillful practice,
markbook (student version). It is extremely effective for teaching writing skills
with IWB technology. The shift to a new course book triggered a shift to
a room with the IWB instead of a computer lab, previously used for teaching
academic writing. The students’ initial surprise reaction (as they cannot imagine
handwriting during an academic writing class) was quickly surpassed by the
“wow factor” of the IWB and later in-depth self-reflection on the advantages
of IWB usage.

The following study examines an academic writing class at BA level, whose
main aim was to conduct in-process evaluation of learners’ knowledge and
skills of sentence types and most common sentence problems by means of the
authorial materials on the Moodle platform, digibook resources, Kahoot!,* and
SMART Notebook.*

> The author was trained in IWB technology and methodology first in 20102011 by WSiP
trainers as part of the E-Academy of the Future Project, where she was a co-author of the En-
glish e-learning units, teacher trainer, and co-author of Gimnazjalny Program Ksztattowania
Kluczowych Kompetencji.

3 Kahoot! is a free application for mobile devices, interactive whiteboards designed for
gamification in the learning context.

* SMART Technologies software used with SMART IWBs.
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5. Lesson plan

Setting: Institute of English Studies, University of Social Sciences and Humani-
ties (SWPS)
Level: 1st year BA studies programme: academic writing class

Figure 1. Setting. The group in question writing a paper-based class assignment
(at the end of the lesson sequence)
Source: Author’s own resources

Time: 90 minutes

Aims:

— to examine and practice sentence structure, independent and dependent
clauses;

— to examine and practice different types of sentences (simple, compound,
complex, and compound-complex) and their punctuation;

— to examine sentence problems (comma splice error, run-ons, fragments,
choppy sentences);

— to learn how to fix sentence problems;

— to learn how to improve style by mixing sentence types;

— to build social skills.

In terms of formative assessment:

— to conduct in-process evaluation of student comprehension, needs and pro-
gress;

— to identify the elements and skills learners struggle with, have difficulty
learning.
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Resources:
Paper-based coursebook, printouts

Digital aids
IWB, smartphones, PC

Software
SWPS Moodle platform, Macmillan online Skillful series resources, Kahoot!,
SMART Notebook

Possible Constraints:

— time management,

— not all students having smartphones,

smartphone batteries running low,

slow Internet connection,

some people stressed because of the competition factor, time limit;
— “everything goes wrong” scenario (technical problems).

Procedure

1. Revision of types of clauses and types of sentences in English (documents
in Word uploaded on the e-learning platform, retrieved and individualised
for the purpose of IWB classroom usage (Figure 2).

e@)

Figure 2. The use of “magic” pen tool — text annotation functions of SMART Notebook
Source: Author’s own resources

2. Practice of types of clauses and sentences on the IWB with the use of
Moodle-based online quizzes (Figure 3):
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— Individualising the teaching process by reacting to learner’s needs, problems,
and errors.

— Commenting on the feedback from the class (students work on handouts
which are printouts of the online exercises).

— Comparing and contrasting the learner’s (the one using IWB) answers with
the ones given/formulated by the rest of the group. Providing feedback and
additional practice if needed.

— For more detailed explanation — using SMART Notebook program (inc. text
annotation functions).

lauk Humanistyczriych | Sp mych & Anglistyka » AWBAT 1516 » Module 4: Types of sentences » MAAZ Co = Lnc
Question 1
Mot yet snswered A cautious wiiter mixes sentence types. When we want to show that the ideas are equal in value, we use compound sentences
Marked out of 12.00 However, when we want to stress that the ideas are nor equal, we use complex sentences
B oo cuestion

First, recognize whether or not the ideas are equal

¢ Bt question

| wanit to study tourism. My parents want me to choose economy. || =)

Doctors say that | should quit smoking. | know that it is high time | m

Too much sun bathing may cause skin cancer. Many people just don't care and enjoy long hours on the beach

Figure 3. Moodle-based practice
Source: SWPS Academic Writing B.A. 1 [online] (2016) from: http:/new-e-learning.swps.edu.pl/mod
/quiz/attempt.php.

Figure 4. Screenshot of an online Moodle-based practice (Figure 2 example) with the student
answers transferred to Smart Notebook do provide formative assessment
Source: Author’s own resources.
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3. Using digibook resources to practice sentence variety.
4. Using Skillful. Reading & Writing 3 online activities for knowledge consoli-
dation and practice.

Figure 5. Using Skillful online activities
Source: Author’s own resources

5. Conducting an activity with Kahoot! solutions, that is, play a Kahoot!-based
quiz (open resources or individually designed) on sentence types and sen-
tence problems (Figure 5); individualising by using IWB tools, such as: area
transfer, editing and discussion, using hypertext options if needed (Figure 6).

Figure 6. Kahoot: Oral formative assessment with the IWB
Source: Author’s own resources, based on: “Sentence Structure and Grammar,” a public kahoot from:
https://create.kahoot.it/#quiz/a921cf47-2544-44ee-b04b-1dde60aaSel6.
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What is the problem here? /love ice cream;

avV.
’ QuN< o
SenTevcs

Figure 7. Kahoot: Instant written assessment with the SMART Board tools (Figure 6 example)
Source: Author’s own resources, based on: “Sentence Structure and Grammar,” a public kahoot from:
https://create.kahoot.it/#quiz/a921cf47-2544-44ee-b04b-1dde60aa5el6.

6. Conducting a paper-based class assignment on sentence types and sentence
problems.

Post-stage
Collecting class assignment, check and provide feedback.

Follow-up
A questionnaire (to gain student feedback on IT-based activities).

6. More on Kahoot!™

Out of all the above mentioned IT-supported activities, 100% of the inter-
viewed students (n = 31) have chosen utilising Kahoot! as their favourite class
activity (Figure 8).

Rate this kahoot o

13 ==

00 00 “o

Rating Learning Recommend Feeling
(=]

Figure 8. “Rate this kahoot” student responses
Source: Author’s own resources, based on: “Sentence Structure and Grammar,” a public kahoot from:
https://create.kahoot.it/#quiz/a921cf47-2544-44ee-b04b-1dde60aa5el6.
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Moreover, the paper-based questionnaire (conducted at the end of the class)
has revealed that students find the kahoots: entertaining, different, challenging,
motivating, interactive, stimulating, providing pleasure from learning, goup
integrating, keeping students focused, less formal, allowing/encouraging the
usage of (forbidden in the classroom) mobile phones, and enabling memorising,
repetition, and revision.

Kahoot! is a free software which helps teachers “create a fun learning game
in minutes (we call these ‘kahoots’), made from a series of multiple choice ques-
tions. [You can add] videos, images and diagrams to your questions to amplify
engagement!” (“Get a Kahoot,” https:/getkahoot.com/how-it-works). Learners,
in turn, connect with the Kahoot! site via their smartphones using a concrete
PIN for a particular quiz and provide answers (Figure 9).

Game-pin: 2329 m
Kdliéot!
..
[ 0 |
Figure 9. Kahoot: Student views on a mobile device
Source: https:/getkahoot.com/how-it-works.

Enter

Nickname

“Kahoots are best played in a group setting, like a classroom. Players an-
swer on their own devices, while games are displayed on a shared screen to
unite the lesson — creating a ‘campfire moment’ — encouraging players to look
up” (“Get a Kahoot”). The system provides the feedback for both the learners
(Figure 10) and teachers (Figure 11), which is engaging and motivating as the
quiz progresses. It is the teacher’s role, however, to focus on formative assess-
ment as the game continues, stopping the game and providing feedback on the
IWB with its tools (Figure 7). Obviously, the shared screen may be a computer
screen or a projection view; however, the IWB technology enables immediate
responding, annotating, collating, selecting, comparing, retrieving, etc. directly
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on the digital content of the Kahoot! quiz. Moreover, the feedback may be
saved, retrieved, and transferred later.’

e L) :

O3 ) https://kahoot.it

PIN: 117840 Q3

Correct

+ 842 Points

You're now in 1%t place.

Klaudia

Figure 10. Student mobile device feedback
Source: Author’s own resources, based on: “Sentence Structure and Grammar,” a public kahoot from:
https://create.kahoot.it/#quiz/a921cf47-2544-44ee-b04b-1dde60aa5el6.

> HenNEssY and LONDON explain the “possible actions with IWBs and examples of use
in classroom activities” in their 2011 report.



56 1. Formy oceniania i narzgdzia oceny w procesie glottodydaktycznym

< Ratings New ga

Krzysztof 14,528

Aleksandra 14,487
Ania 14,096

Monika 13,698

J; Download

Adam 13,514
# Saveto Drive

Play again Ghost Node B Save results " A Favorite %

Figure 11. IWB Kahoot! ratings; results saving options
Source: Author’s own resources, based on: “Sentence Structure and Grammar,” a public kahoot from:
https://create.kahoot.it/#quiz/a921cf47-2544-44ee-b04b-1dde60aa5el6.

7. Results of the study

The use of formative assessment at “a micro-level” (HARMER 2007) with
IWB technology for the academic writing class purposes has proved highly
effective and engaging. Out of 46 students only two scored below the passing
level of 50% on the paper-based class assignment on sentence types and sen-
tence problems (and activity conducted at the end of the class). Interestingly,
the results in the parallel group without IT-based formative assessment, were
dissatisfactory.’®

Notwithstanding positive results, certain factors must be emphasised and
taken into consideration. For example:

— Digital material provides limited options for activity types: only multiple
choice, drag and drop-down menu list, short answer, matching, reordering
(in the case of Kahoot! — only multiple choice).

¢ The author plans to conduct further comparative studies on the effectiveness of IT-based
activities vs. traditional methods and techniques for teaching academic writing skills.
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— There is a need to develop the language of instruction for IWB or mobile
technology-based activities (referring to motion, correction symbols) on the
class level and to train learners in its use.

— IWB-based activities boost the motivation for teachers to design and use their
own materials and quizzes — a great point in favour of digital technologies

— Remote responsive systems (smartphones, clickers,” tablets, etc.) are useful
if there is limited access to the e-learning platform or a computer room.

— In academic context, IWB technology and methodology is effective in for-
mative assessment, to individualise learning, to practice, to diagnose and
solve problems.

— In academic context, IWB-based activities are ineffective for summative
assessment (most effective in such setting are: a computer room with the
Moodle platform — digital feedback, or a traditional paper-based activity,
which in turn can be later uploaded on e-platform/cloud and discussed by
means of IWB technology).

8. Conclusion

Formative assessment by means of IWB technology is effective because
it enables immediate teacher reaction to what is wrong by means of interac-
tive, individualised and whole-class feedback. The tools facilitate text transfer
and analysis by highlighting and editing with a variety of colours, markers,
magnifying, and using hypertext options. The tools activate not only different
senses: touching, seeing, hearing, but also body movement. Moreover, IWB-
based activities compared to a traditional blackboard/whiteboard are much
more attractive and less stressful. The feedback may be saved, archived and/
or distributed among class members and later retrieved. Formative assessment
plays a crucial role in the process of “making meaning of new content and of
integrating it into what [is already known]” (“Three Types of Assessment”).
IWB technology enables and strengthens the characteristic features of formative
assessment, that is, being responsive (interactive), flexible in being informal and
formal, flexible in being planned and spontaneous, enabling individualised or
whole class feedback, “involving risk and uncertainty; and managing the degree
of responsiveness” (BELL, COWIE 2001: 54-56).

7 SMART clickers, that is, a response system recording, saving, and analysing (also in
the graphical form) data provided by learners (correct answer, time spent, answer vs. classroom
data), etc.
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TURULA, MIKOLAJEWSKA and STANULEWICZ claim in the preface to Insights
into Technology Enhanced Language Learning, “The new media have long
become an essential part of the foreign language classroom, and computer-
enhanced language pedagogy is now becoming a standard in schools. What
follows is a growing interest in the research into the effectiveness of such
practice as well as building bridges between the new media and traditional
methodology” (TURULA, MIKOLAJEWSKA, STANULEWICZ 2015: 9). Therefore, in
order to make an effective use of IWB technology in language education, much
effort should be put not only to supplying schools with interactive whiteboards
and to teacher training but also to scientific insight into the comparison of the
effectiveness of traditional and IT-supported pedagogy.
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Aleksandra Serwotka

Le r6le de |'évaluation formative dans la création du
matériel didactique en fonction des besoins spécifiques des
apprenants : exemple de I'enseignement /apprentissage du

francais — langue troisiéme

Rola oceniania ksztattujgcego w tworzeniu materiatéw dydaktycznych dostosowanych
do potrzeb uczniéw na przyktadzie nauczania/uczenia sie jezyka francuskiego jako trzeciego

Streszczenie: Ocenianie ksztaltujace stanowi istotny etap w procesie nauczania/uczenia si¢
jezyka obcego. Dzigki niemu nauczyciel moze pozyskaé informacje dotyczace rzeczywistego
poziomu bieglosci jezykowej uczniow, tj. ich mocnych i stabych stron, co z kolei pozwala na
zoptymalizowanie metod i tresci nauczania. Niniejszy artykut przybliza sposob, w jaki badania
nad transferem jezykowym umozliwily autorce stworzenie internetowych materiatéw dydak-
tycznych dostosowanych do potrzeb studentow uczacych si¢ jezyka francuskiego jako trzeciego
(po polskim i angielskim).

Stowa klucze: ocenianie ksztattujace, transfer jezykowy, nauczanie jezyka francuskiego
jako trzeciego, FLE, nauczanie zdalne

1. Introduction

Le présent article constitue un compte rendu de la recherche effectuée au-
pres de 27 étudiants en 2° année du I cycle des langues appliquées : anglais
et francais, a I’Université de Silésie. Notre objectif principal était d’examiner
les cas du transfert grammatical de ’anglais (L2) vers le frangais (L3) afin de
détecter les difficultés et obstacles concrets auxquels se heurtent les apprenants
du francais — langue troisiéme. Les résultats en question nous ont permis de
créer un cours d’enseignement a distance répondant aux besoins spécifiques
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des étudiants a ce stade particulier de I'apprentissage. Bien que les conclusions
tirées ne doivent en aucun cas étre extrapolées aux contextes autres que celui
qui est décrit dans le présent article, nous sommes d’avis qu’elles peuvent servir
d’exemple de la mise en pratique de I’évaluation formative dans le processus
de création et d’adaptation du contenu didactique ciblé (préparé en fonction des
besoins spécifiques des apprenants, dans un contexte particulier, compte tenu
des objectifs fixés).

2. Concept d'erreur en évaluation formative

Parmi les trois grandes catégories d’évaluation — prospective, formative
et sommative — la recherche didactique actuelle met ’accent sur la valeur de
cette deuxiéme par rapport a ’amélioration de la qualité du processus d’ensei-
gnement/apprentissage (cf. HApit 1989 ; CuqQ, Gruca 2003 ; POLTORAK 2015).
Les démarches évaluatives a visée formative permettent d’obtenir un diagnostic
grace auquel I'enseignant est capable de donner une orientation particuliére aux
pratiques didactiques, notamment dans les contextes favorisant ’apparition de
difficultés d’'un certain type. De plus, grace a la fonction de régulation que
I’évaluation formative est censée remplir, 'apprenant peut choisir des stratégies
appropriées en fonction des lacunes spécifiques qu’une telle évaluation permet
de détecter.

Dans le cadre de I’évaluation formative et ses objectifs, il nous parait né-
cessaire de souligner le role de ’erreur. Nous tenons a signaler que ledit type
d’évaluation s’effectue pendant le processus d’apprentissage (POLTORAK 2015 :
23). C’est pour cela que, dans une telle acception, chaque faute' est pergue
comme source d’informations sur les points forts et les points faibles de I’ap-
prenant (en indiquant les difficultés et les obstacles auxquels il se heurte), et
de l'enseignement en cours de réalisation (puisque les erreurs particuliéres
commises par les apprenants peuvent aussi bien dénoter les lacunes dans ce
processus). Par conséquent, sur le plan de I’évaluation formative, ’erreur peut
tre considérée comme une inévitable composante du processus d’apprentissage,
permettant & ’'enseignant d’améliorer la qualité des démarches didactiques (par
exemple, en préparant des exercices correctifs).

' H. WipLA (2007) appelle « erreurs » les interférences a caractére systématique, ce qui
correspond a la notion des « erreurs de compétence » (ang. competence errors). Par contre, les
fautes se produisent de maniére asystématique et sont ¢galement appelées « erreurs de perfor-
mance » (ang. performance errors). Cependant, aux fins du présent article, nous utilisons les
termes « erreur » et « faute » de fagon interchangeable, vu que la distinction entre eux n’est
pas significative du point de vue de nos objectifs.
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3. Contexte : apprentissage/enseignement du frangais — langue troisiéme

La recherche a visée formative que nous avons entreprise a eu lieu dans un
contexte assez particulier : celui d’apprentissage/enseignement du francais en
tant que langue troisieme. Au sein du cours « langues appliquées », proposé par
I’Université de Silésie, les étudiants qui ont déja maitrisé I’anglais, ayant obtenu
le baccalauréat au niveau avancé (matura rozszerzona) ou bien bilingue (matura
dwujezyczna) en cette langue, apprennent le francais depuis le niveau débutant.
Les 27 sujets de notre recherche avaient donc suivi 3 semestres d’apprentis-
sage intensif du francais. Néanmoins, il est fort probable que I’anglais restait
encore leur langue étrangére dominante, ce qui aurait pu favoriser ’apparition
de certaines erreurs étant des manifestations des influences interlinguistiques,
sur lesquelles nous souhaitons nous pencher dans les lignes qui suivent.

Les études sur le transfert interlingual ont pour but d’expliquer la facon
dont les connaissances linguistiques préalables peuvent agir sur I’acquisition
d’une nouvelle langue (y compris la production orale et écrite, ainsi que la
compréhension). Lorsqu'une personne est en train d’apprendre sa deuxiéme
langue, la langue maternelle devient une source évidente du transfert. Pourtant,
comme le remarque G. DE ANGELIS (2007 : 19-20), depuis quelques décennies
les chercheurs considérent les langues non maternelles comme source supposée
d’influences. Le nombre de relations potentielles augmente donc avec le nombre
de langues connues ou apprises. En plus, les langues acquises plus tard dans
la vie peuvent également influencer les langues acquises plus tot (CHLOPEK
2011 : 140).

En ce qui concerne les apprenants plurilingues, G. DE ANGELIS (2007 :
21) y ajoute que plusieurs langues peuvent agir collectivement sur une langue
donnée en tant que « transfert combiné ». Ce type d’interférence interlinguale
apparait également lorsqu’une langue, déja influencée par une autre, devient la
cause du transfert vers la langue-cible. G. DE ANGELIS (ibidem) remarque que le
phénomeéne du transfert combiné n’a pas encore €té exploré par les chercheurs,
vu sa complexité et de nombreuses difficultés méthodologiques qu’il entraine.

Lors de l'apprentissage d’une nouvelle langue, les langues déja connues
constituent pour I’'apprenant plurilingue un point de référence. Les chercheurs
(cf. DE ANGELIS 2007 ; SErRCU 2007 ; WiDtA 2007 ; CHLOPEK 2011) énumérent
un large éventail de facteurs pouvant conditionner ’apparition et le type d’in-
terférences interlinguales. Par ailleurs, vu que chaque langue est un systéme de
signes complexe, le transfert peut se manifester dans toutes les fonctions lin-
guistiques, y compris la phonétique et la phonologie, la morphologie, le lexique,
la syntaxe, ainsi que la pragmatique. Les manifestations négatives du transfert
(que T'on appelle les interférences) sont observables plus facilement que celles
qui sont positives, ce qui peut suggérer que ledit phénoméne est entierement
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négatif. Cependant, c’est loin d’étre vrai. U. JESSNER (2006 : 79) remarque que
le transfert peut étre une stratégie d’apprentissage. Z. CHLOPEK (2011 : 143) y
ajoute qu’il peut étre utilisé consciemment (ou pas) et délibérément (ou pas) par
les apprenants. Dans ce sens, il est toujours un phénoméne de nature positive,
malgré le fait que ses manifestations peuvent &tre négatives (erreurs).

Tous les aspects mentionnés ci-dessus pris en considération, force est de
constater que le processus d’apprentissage/enseignement du frangais en tant
que langue troisiéme peut différer de maniére significative de celui d’appren-
tissage/enseignement du frangais comme langue deuxiéme. Dans le contexte
de notre recherche, il est possible de se demander si la connaissance préalable
de l’anglais constitue une facilitation ou bien une entrave a l’acquisition du
francais par les locuteurs natifs du polonais. Compte tenu de la complexité du
processus sur lequel nous focalisons notre intérét, nous sommes d’avis que la
réponse a cette question peut varier en fonction de nombreux facteurs, aussi
bien situationnels que propres a ’apprenant ou bien a la nature de la tache qu’il
est censé accomplir. Vu que I'anglais et le frangais appartiennent a des groupes
différents au sein de la famille des langues indo-européennes (I’anglais est une
langue germanique, le frangais — romane), il est évident qu’il existe entre eux
des différences considérables a tous les niveaux. Cependant, il est possible de
trouver plusieurs « points communs » entre les langues en question pouvant
faciliter le processus d’acquisition du francais L.3. Par exemple, H. WiDLA
(2007 : 111) remarque que le frangais et ’anglais partagent un grand nombre
de mots apparentés (cognats), ce qui peut favoriser la compréhension de pas-
sages choisis. Néanmoins, les ressemblances de ce type peuvent entrainer des
erreurs de prononciation. Il arrive que certains mots frangais soient reconnus
par les apprenants a I’écrit, mais pas a ’oral. Par conséquent, les différences des
systémes phonologiques des langues concernées peuvent rendre plus difficile le
traitement des mots apparentés en mode oral. Il existe également de nombreuses
similarités entre ’anglais et le francais au niveau syntaxique, y compris les
phrases conditionnelles (qui se ressemblent par les temps grammaticaux utili-
sés). La structure de certains temps grammaticaux est pareille dans les deux
langues (par exemple, the Present Perfect et le passé composé). Ceci peut inciter
les apprenants a créer des généralisations, aussi bien adéquates qu’erronées,
concernant la correspondance entre les éléments de ’anglais et du frangais.

La complexité du processus d’apprentissage du frangais en tant que langue
troisieme a de fortes implications sur le processus d’enseignement qui I’accom-
pagne. Ces implications concernent notamment le choix d’outils méthodolo-
giques, y compris de matériels didactiques adaptés aux besoins des apprenants
avec un « bagage linguistique » spécifique. H. WIDELA, A. SERWOTKA (2015)
suggerent que les méthodes d’enseignement a distance peuvent s’avérer utiles
dans le contexte de I’approbation du frangais L3, car ce type de contenu didac-
tique peut étre facilement modifié en fonction des difficultés qu’ont les appre-
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nants a de différents stades de ’apprentissage. Dans les lignes qui suivent, nous
procédons a la description de la recherche dont 1’objectif principal consistait a
détecter les obstacles qui se posaient devant les apprenants du frangais L3, afin
d’y adapter le contenu didactique disponible sur la plate-forme d’enseignement
a distance de I’Université de Silésie.

4. Etapes du travalil

4.1. Auto-évaluation/observation

Au cours de notre expérience en tant qu’apprenante du frangais — langue
troisiéme, nous avons remarqué que certains types de fautes grammaticales,
pouvant résulter du transfert de la langue anglaise, se reproduisaient fréquem-
ment aussi bien dans notre propre performance que dans celle des autres étu-
diants. Nous avons également noté que les difficultés augmentaient lorsqu’on
pouvait observer une certaine analogie de forme entre le frangais et I’anglais,
notamment dans le cas de mots apparentés (cognats), par exemple : ressembler
et to resemble. Sur la base d’une analyse rétrospective, nous avons distingué
deux points de grammaire favorisant I’apparition des interférences interlinguales
les plus manifestes:

— l’emploi du complément d’objet direct/indirect;
— l’emploi des prépositions.

Vu la spécificité des systémes grammaticaux qui se trouvent au centre de
notre intérét, il nous parait indispensable de souligner que ces deux questions
sont inséparablement liées 'une a I'autre. La différence majeure entre le polo-
nais et les deux langues en question est 'emploi des cas grammaticaux. Les
prépositions en polonais, ainsi que 'emploi du complément d’objet direct et
indirect, sont gouvernés par les cas spécifiques (cf. Kwarisz-OSADNIK 2007 :
76-79). Le complément d’objet direct peut étre exprimé a I’aide de I’accusatif,
du génitif ou bien de I'instrumental. En frangais, le complément d’objet indirect
est introduit a l’aide des prépositions. Lorsque ce complément est remplacé
par un pronom complément, la préposition a est supprimée (sauf dans le cas
des verbes pronominaux et de quelques exceptions qui impliquent I’emploi des
pronoms toniques). Le complément d’objet direct suit directement le verbe. En
anglais, la différence entre le complément d’objet direct et indirect est plus
vague : le complément d’objet indirect peut suivre directement le verbe (p.ex.
to tell somebody something — dire quelque chose a quelqu’un) ou étre introduit
a 'aide d’une préposition (p.ex. fo explain something to somebody — expliquer
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quelque chose a quelqu’un). Comme le remarque M. SwaN (2005 : 606), il
n’existe pas de régles simples pouvant conditionner les structures en question.
Il est donc nécessaire d’apprendre les régles d’emploi de chaque verbe.

Toutes les remarques présentées ci-dessus prises en considération, nous
avons sélectionné 19 verbes dont le mode d’emploi en frangais et en anglais
nous paraissait susceptible de favoriser I’apparition du transfert négatif de L2
vers L3 :

(1) s’approcher (2) attendre (3) chercher (4) demander (5) dépendre (6) écouter
(7) entrer (8) s’excuser (9) jouer (10) monter (11) oser (12) penser (13) regarder
(14) remplir (15) répondre (16) ressembler (17) téléphoner (18) voler (19) vouloir.

Sur la base des verbes énumérés ci-dessus, nous avons préparé la recherche
décrite dans les lignes qui suivent.

4.2. Recherche

4.2.1. Forme

Cherchant a confirmer nos observations préalables concernant ’apparition
du transfert linguistique, ainsi qu’a examiner les problémes concrets accompa-
gnant ’emploi des verbes frangais en question afin de préparer les matériels
didactiques ciblés, nous avons demandé aux étudiants de traduire 20 phrases
simples du polonais en frangais. Les participants ont ét¢ informés du but général
du test (c’est a dire : I’évaluation de leur performance en frangais). Pourtant, ils
ne savaient pas que la recherche visait a examiner leur performance par le biais
de l'anglais, car, d’aprés nous, cette connaissance aurait été susceptible d’in-
fluencer les résultats — par exemple, les apprenants auraient pu consciemment
choisir ou éviter des constructions verbales pareilles a celles qui apparaissent
en anglais. Les verbes a utiliser ont ét¢ indiqués entre parenthéses. Par contre,
les équivalents anglais n’ont pas été donnés.
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4.2.2. Résultats

Lors de I’analyse des résultats, nous avons pris en compte 16 phrases qui
permettaient le mieux de juger sur la possibilité d’apparition du transfert inter-
lingual. Au total, les étudiants ont commis 445 fautes, dont 203 auraient pu
résulter de I'interférence interlinguale. Celles-ci constituent environ 45,62% de
toutes les fautes. Les erreurs pouvant résulter du transfert de la langue anglaise,
au nombre de 163, constituent environ 36,63% du total, et environ 80,30% des
erreurs d’interférence. Ces taux élevés sont dus, entre autres, a la spécificité
des exemples choisis, ceux-ci favorisant I’apparition du transfert interlingual.
La proportion des résultats est démontrée sur le diagramme ci-dessous.

600
M Total des erreurs

400 M Erreurs dues a l'interférence
interlinguale
Erreurs dues a l'interférence
de l'anglais

200 A

0 - —_—

Diagramme 1. Répartition des erreurs en fonction de leur source estimée

Comme nous l'avons présumé ayant pris en considération le type
d’exemples choisis, ce sont les fautes de grammaire au nombre de 313
qui dominent dans les tests. Les problémes orthographiques se sont révé-
lIés considérablement moins fréquents — nous avons observé le total de 63
fautes d’orthographe. Le nombre d’erreurs lexicales a atteint 32, tandis que
celui d’autres erreurs — 37. La répartition de ces quatre types d’erreurs est
montrée dans le diagramme 2.
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8% —,

7% —

B Erreurs de grammaire (313)

W Erreurs d'orthographe (63)
Erreurs de lexique (32)
Autres (37)

14% —

1%

Diagramme 2. Répartition des erreurs en fonction de leur type

Comme nous avons focalisé notre intérét sur les enjeux grammaticaux,
nous avons analys¢ de plus pres les erreurs de grammaire ayant apparu dans
le test. Nous avons décidé d’y appliquer la distinction en huit sous-catégories :

1. COI au lieu de COD / COD au lieu de COI (87). A cette catégorie appar-
tiennent les cas ou les apprenants ont utilisé une préposition quelconque au
lieu du complément suivant directement le verbe.

2. Emploi d’'une mauvaise préposition (76).

3. Erreurs de conjugaison (40). Les erreurs les plus fréquentes consistaient
a employer une terminaison incorrecte ou bien a ne pas conjuguer le verbe.

4. Problémes concernant 1’accord du nom, du participe passé, de l'adjectif,
y compris l’adjectif possessif et démonstratif (39).

5. Problemes concernant larticle (29) — par exemple le manque d’article,
I’emploi redondant de I’article, un article inapproprié¢ (I’article défini au lieu
de T’article indéfini, masculin au lieu de féminin etc.).

6. Ordre incorrect des éléments dans la phrase (27).

Emploi d’un temps grammatical incorrect (10).

8. Choix erroné du verbe auxiliaire (5) — nous avons choisi de distinguer cette
catégorie des erreurs de conjugaison, car nous sommes d’avis que le choix
de lauxiliaire peut étre conditionné par la similarité formelle de certains
temps grammaticaux en anglais et en francais, ce qui peut donner lieu au
transfert interlingual.

~

Il en résulte que ce sont les erreurs concernant I’emploi du complément d’ob-
jet direct et indirect, ainsi que celles relatives aux prépositions, qui dominent.
Ensemble, ces deux sous-catégories constituent plus de la moitié des fautes de
grammaire commises par les sujets.
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Nous sommes d’avis que 184 erreurs de grammaire auraient pu &tre dues
a l'interférence interlinguale. En cette maticre, le transfert de la langue anglaise
domine chez presque tous les sujets, ce qui donne 156 fautes de transfert de
I’anglais. Cependant, certaines erreurs auraient aussi bien pu étre causées par
I'influence de la langue maternelle des étudiants : 45 erreurs auraient pu avoir
leur source en polonais. Nous avons inclus dans les deux catégories les exemples
ou il n’¢tait pas possible de déterminer si la source du transfert résidait dans
L1 ou dans L2 des apprenants.

Le diagramme ci-dessous présente la répartition des types d’erreurs
grammaticales dues a l'interférence interlinguale. 11 est bien visible qu’en
cette matiere, ce sont toujours les fautes concernant 'emploi du complément
d’objet qui dominent. Les prépositions aussi semblent étre sujettes au trans-
fert d’'une langue vers l'autre, bien que le nombre d’erreurs interférentielles y
liées soit moins ¢élevé que le nombre total d’erreurs de ce type. On observe
considérablement moins de problémes interlinguaux relatifs a la conjugaison
et a laccord.

90 8+
80

70 -

60 -

50 A

41
40 -
30 - 27
20 - 16
0 - T T T T - T - T : 1
1 2 3 4 5 6

7 8

Diagramme 3. Répartition des erreurs interférentielles de grammaire en fonction de leur type
Légende : 1 — COD/COI, 2 — Préposition, 3 — Ordre des éléments dans la phrase, 4 — Accord,
5 — Conjugaison, 6 — Verbe auxiliaire, 7 — Article, 8 — Temps

Bref, la recherche a confirmé nos suppositions préalables concernant les
difficultés liées au transfert linguistique de I’anglais vers le frangais par rapport
a certaines structures verbales. Les constructions avec le complément d’objet di-
rect/indirect, ainsi que ’'emploi des prépositions, se sont révélés problématiques
pour les étudiants a cette étape particuliére de ’apprentissage. Les résultats de la
recherche nous ont servi d’indicateur des difficultés grammaticales spécifiques
auxquelles font face les apprenants.
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4.3. Elaboration du matériel didactique ciblé
4.3.1. Cours d’enseignement a distance

Lors de la création du cours d’enseignement a distance, destiné aux apprenants
du francais ayant déja maitrisé la langue anglaise, nous nous sommes concentrée
sur toutes les fautes les plus fréquentes détectées par le test, non seulement celles
relatives au transfert de I’anglais (bien que ’accent soit mis sur elles). Nous tente-
rons de décrire les exemples de solutions mises en ceuvre par rapport aux erreurs
concrétes commises par les étudiants dans le cadre de la recherche.

Le cours en question est disponible sur la plate-forme d’enseignement
a distance de la Faculté de Philologie de 1’Université de Silésie. Il se compose
de 11 unités consacrées aux verbes spécifiques. Chaque unité englobe une (ou
plusieurs) présentation(s) multimédia, créée(s) a ’aide du logiciel Prezi, ainsi que
des exercices interactifs construits a partir des outils Moodle et des applications
Hot Potatoes. Les détails concernant la structure du cours ont déja été décrits
dans un autre article (cf. WIDLA, SERwOTKA 2015).

Nous souhaitons nous concentrer sur deux exemples d’application des résul-
tats de la recherche a la création du contenu didactique. Dans les sections ci-
dessous, nous présenterons d’abord la phrase en polonais que les étudiants étaient
censés traduire en francgais, sa traduction anglaise et frangaise, ainsi qu’une des-
cription de la difficulté majeure liée a 'emploi du verbe en question. Nous tenons
pourtant a souligner que les traductions que nous proposons (aussi bien anglaises
que frangaises) ne sont que des exemples et en aucun cas elles ne devraient étre
traitées comme une seule solution possible. Ensuite, nous focaliserons notre inté-
rét sur les fautes spécifiques et les solutions appliquées afin d’y remédier.

4.3.2. Exemple 1: le verbe ENTRER

Phrase a traduire en frangais : Wszedlem do pokoju.
Traduction anglaise: [ entered the room.
Traduction francaise correcte : Je suis entré dans ma/la/une chambre.

Difficulté : manque de préposition dans la construction anglaise. Emploi d’une
préposition différente en frangais et en polonais.
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Tableau 1
Verbe entrer — exemples d’erreurs (1)
Ne° Réponse Erreur d’oIc\I:uTgr?ces
1 | *Je suis entré¢ & la chambre. mauvaise préposition 7
2 | *Je suis entré la chambre. manque de préposition 7

Les deux exemples de fautes (probablement interférentielles) présentés dans
le tableau 1, sont liés a ’emploi de la préposition. Dans I'exemple n° 1, I'utilisa-
tion de la préposition a peut résulter du fait que celle-ci trés souvent correspond
a la préposition polonaise do, utilisée également pour indiquer le déplacement
vers I’endroit cité. Il est pourtant possible que les apprenants aient fait recours
a cette préposition a cause de son apparition fréquente dans la langue francaise.
En ce qui concerne I'exemple n° 2, la construction anglaise to enter a room
n’implique aucune préposition, tandis que son équivalent frangais entrer dans
une chambre exige ’emploi de la préposition. La similarité formelle des verbes
to enter et entrer augmente la probabilité de I'interférence de ’anglais vers le
frangais, ce qui se manifeste par le manque de préposition.

Dans la présentation multimédia concernant le verbe entrer, nous nous
sommes donc concentrée sur les prépositions différentes pouvant suivre ce
verbe. L’accent a été mis sur la différence d’utilisation entre le francais et I’an-
glais, d’ou les traductions accompagnant chaque emploi du verbe. Un exemple
correspondant est démontré dans la figure 1.

are.

Un bateau entre
dans le port.

(to enter the port)

Figure 1. Présentation concernant le verbe entrer
Source: élaboration propre. Image : https:/www.educol.net/coloriage-quai-pour-bateau-i18879.html
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Lexercice présenté dans la figure 2 consiste a associer les prépositions
correctes aux phrases. Il y a cing emplois du verbe dont chacun exige ’utilisa-
tion d’une préposition différente (ou du complément d’objet direct: exemple 4).
L’apprenant est censé choisir la préposition qui convient (ou le tiret, dans le
cas ou aucune préposition n’est employée) et faire glisser sa réponse sur la case
blanche. Ainsi I’apprenant est-il capable de comparer les emplois variés du verbe
entrer qui lui ont déja été démontrés dans la présentation.

Faites glisser la préposition correcte; « - » signifie qu'il n'y a pas de préposition.

1. La frégate francaise La Fayefte entre le port ukrainien d'Odessa
2. Un intrus est entré elle pendant qu'elle dormait

3. Les cambrioleurs sont entrés l:l la fenétre

4. Jai entré D un faux code PIN

5. Il est entré|:| scéne pour la premiére fois jouant le réle principal dans une comédie

oEno O

Veérifier

Figure 2. Exercice du type glisser-déposer sur texte — le verbe entrer
Source : élaboration propre.

La figure 3 illustre un exercice du type analogue a celui présenté ci-dessus.
Cependant, dans ce cas-1a, I’'apprenant est censé écrire la préposition lui-méme
et non pas en choisir une. La tache a été créée a I'aide du logiciel Hot Potatoes.

Complétez chaque phrase avec la préposition adéquate. Mettez « - » (tiret) dans les cas ol il n'y a aucune préposition

1. Ce mot est entré l'usage en 1768.

2. Cette demi-finale entrera Thistoire du football

3. Le train est entré collision avec |a voitura.

4. Jaimerais avoir un devis pour dératisation, car un rat ast entré ma chambre.
5. Jai entré le mot de passe que lon m'a fourni par mail.

ajajclejelejelijrjofolol
Va‘nﬁerl

Figure 3. Exercice a trous — le verbe entrer (1)
Source : élaboration propre.
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Les exemples évoqués ci-dessus se référent aux fautes que nous avons
observées le plus souvent dans la performance des étudiants soumis a la re-
cherche. Nous sommes donc d’avis que ce type d’exercices répond aux besoins
des apprenants.

Tableau 2
Verbe entrer — exemples d’erreurs (2)
N° Réponse Erreur & Nombre
occurrences
3 | *J’ai entré dans la chambre. mauvais verbe auxiliaire 3
4 | *Jai entré dans une chambre. |mauvais verbe auxiliaire 1
5 | *)ai entré la chambre mauvais verbe auxiliaire, manque de 1
préposition

Une autre faute assez fréquente concernant le verbe entrer consistait a choi-
sir l'auxiliaire avoir au lieu de étre. Le temps anglais Present Perfect, qui plus
ou moins correspond au passé composé, se construit toujours a ’aide de ’auxi-
liaire have (I have entered my room). Dans ce cas, il se peut que les étudiants
aient choisi d’employer 1’équivalent frangais de cet auxiliaire, c.-a-d. avoir, au
lieu de l'auxiliaire correct. Cependant, il est également possible qu’ils aient
tout simplement fait recours au verbe auxiliaire qui est employé plus souvent.

Vu qu’il existe également des cas ou le verbe entrer est accompagné de
lauxiliaire avoir, nous avons mis l’accent sur la différence entre ces deux
emplois et les difficultés y associées. Les principes de base étant inclus dans
la présentation, les apprenants ont a compléter une série de phrases a l'aide
des verbes auxiliaires appropriés. L'exercice présenté dans la figure 4 consiste
a conjuguer le verbe au passé composé tout en faisant attention au choix de
l’auxiliaire.

1. Au moment ou les portes allaient se fermer, le petit garcon joyeusement le
wagon.

2. Mon pére ce meuble la fenétre.

3. Ma sceur se sent tellement adulte depuis qu'elle lycée.

4. Quand nous le village, j'ai vu trois ou quatre terroristes s'enfuir.

5. Cette voiture le carrossier le 19 mars 2015 et en est sortie deux mois plus tard.

Figure 4. Exercice a trous — le verbe entrer (2)
Source : élaboration propre.
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Finalement, nous avons mis en ceuvre des exercices strictement liés au choix
de Tlauxiliaire : ceux de I'accord du participe passé. Un exemple est démontré
dans la figure 5.

Choisissez pour chaque phrase le participe passé qui convient le mieux.

1. Le mot de passe? Je I'ai Choisir E| et maintenant le message d'erreur s'affiche !
2. L'année derniére, mes cousines sont cChoisir :' a l'universite.

3. Les voitures sont Cnossir |~| en piste ce matin.

4. Les jJumeaux sont Choisir :| dans un parti politique.

5. Depuis que je suis Choisir .| dans le couvent, je me sens heureuse.

Veérifier

Figure 5. Exercice permettant de sélectionner le mot manquant — le verbe entrer
Source : élaboration propre.

4.3.3. Exemple 2 : le verbe SAPPROCHER

Phrase a traduire en francais : Ktos sie do nas zbliza.
Traduction anglaise: Someone is approaching us.
Traduction frangaise correcte : Quelqu’un s’approche de nous.

Difficulté : manque de préposition dans la construction anglaise. Emploi d’une
préposition différente en francgais et en polonais.

Tableau 3
Verbe s’approcher — exemples d’erreurs (1)
N° Réponse Erreur s Nombre
d’occurrences
1 | *Quelqu’un nous s’approche. |manque de préposition 5
2 | *Quelq’un nous s’approche. manque de préposition, faute d’orthographe 4
3 | *Quelqu’un s’approche a nous. | mauvaise préposition 2
4 | *Quelqu’en s’approche a nous. | mauvaise préposition, faute d’orthographe 1




Aleksandra Serwotka: Le role de I’évaluation formative... 75

Dans le cas du verbe s'approcher, lerreur la plus fréquente consistait en
emploi du complément d’objet sans aucune préposition (tout comme dans le cas
du verbe anglais to approach) au lieu du complément d’objet indirect introduit
par la préposition de, exigé par le verbe en question. En plus, le fait de ’avoir
mis avant le verbe rend pratiquement impossible la constatation si les étudiants
ont employ¢ le complément d’objet direct ou indirect, vu que le pronom COD
pour la premiére personne du pluriel est le méme que celui qui remplace la
construction avec la préposition a (nous). Bien que ce type de construction
soit inacceptable avec un verbe pronominal (qui exige ’emploi du pronom
tonique en tant que complément, car son sujet est également un complément),
cette erreur est apparue dans un grand nombre de travaux. A cela s’ajoute la
similarité formelle des verbes s’approcher et to approach, ainsi que le fait que
I’emploi de la préposition a indique fréquemment, comme dans le cas de la
préposition polonaise do, le déplacement vers quelquun ou quelque chose. La
fréquence de l'utilisation de cette préposition en frangais avait également pu
influencer le choix des sujets. Vu que dans le cas de ce verbe particulier la
similarité formelle de son équivalent anglais aurait pu étre la cause sous-jacente
d’un grand nombre d’erreurs, la présentation multimédia tourne autour de cette
question tout en indiquant des exemples concrets d’emploi. La figure 6 présente
la diapositive concernant I’emploi du verbe anglais to approach.

Figure 6. Présentation concernant le verbe s'approcher (1)
Source : élaboration propre. Image : https://www.educol.net/coloriage-costume-sur-mesure-i19284.html
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Cet exemple est utilisé afin de souligner la différence entre les constructions
anglaise et francaise, cette derniére exigeant ’emploi de la préposition de. Ceci
est démontré sur la base des exemples accompagnés de traductions anglaises,
comme ceux inclus dans la figure 7.

{She approached slowly.)

{Come closer so that | can kiss you!)

(The ship is approaching the shore.)

(The waiter is approaching the customer.)

(His novel is quite close to reality.)

Figure 7. Présentation concernant le verbe s'approcher (2)
Source : élaboration propre. Image : http:/www.educol.net/coloriage-le-navire-de-commerce-billander

-112924.html
Tableau 4
Verbe s'approcher — exemples d’erreurs (2)
Ne Réponse Erreur & Nombre
occurrences

5 | *Quelqu’un nous approche. forme non pronominale 2
6 | *Quelq’un nous approche. forme non pronominale, faute 1

d’orthographe

Une autre erreur que nous avons observée dans certains travaux consistait
a utiliser une forme verbale différente que celle demandée dans I’exercice : ap-
procher au lieu de s approcher, afin de pouvoir employer le pronom complément
nous. Nous avons donc décidé d’explorer dans la présentation la différence entre
la forme pronominale et non pronominale du verbe en question. Un exemple
représentatif est montré dans la figure 8.
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On dit : approcher quelque
chose de quelque chose
(mettre plus prés).

Approcher une
chaise de la table,
une échelle du mur/

Figure 8. Présentation concernant le verbe sapprocher (2)
Source : élaboration propre. Image : http://www.educol.net/coloriage-echelle-i8180.html

Les exercices mis en ceuvre par rapport au verbe sapprocher sont focalisés
sur les deux points principaux décrits ci-dessus. La tache présentée dans la fi-
gure 9 consiste a sélectionner un élément manquant (une préposition, un article)
dans chaque phrase, ce qui permet aux apprenants d’apprivoiser la différence
entre la forme non pronominale approcher et celle pronominale — s ‘approcher.

Choisissez la forme correcte de la préposition contractée avec l'article, ou seulement

I'article, s'il n'y a pas de préposition; « - » signifie qu'il n'y a ni préposition ni article.

1. Approchez cette table |r1u__| canapé.

2. Lamirande s'approche T_J lit et regarde attentivement le vieillard.

3. Pendant la guerre, il s'était alors approché —_| Lenine et T_| bolchéviks.
4. Mais il ne faut pas trop s'approcher | de :| eau ; maman 'a défendu !

5. Leroi sestapproché| aia  -| X reine.

6. Approche cette échelle “dela _:| muraille, s'il te plait !

7. Grégoire est mort. Il s'est approché un peu trop prés ||.—_ lion...

8. J:aimerais tellement approcher | in | ./ lion !

Vérifier

Figure 9. Exercice permettant de sélectionner le mot manquant — le verbe s'approcher (1)
Source : élaboration propre.
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Nous avons également eu recours aux exercices englobant des textes au-
thentiques frangais. Dans la majorité des cas, la tiche consiste a compléter le
passage a l’aide des prépositions ou des pronoms compléments corrects (vu que
ces deux questions grammaticales ont posé le plus de difficultés aux sujets de
la recherche). La figure 10 présente ce type d’exercice mis en ceuvre.

Cholsissez la bonane réponse.

Comment approcher Chois - | personnes dans un cocktail ?

La salle est comble, pourtant ne connaissant personne, vous vous sentez irés seul dans cefte soirée. . Comment nouer les premiers contacts 7
Approcher Choisir . | = |inconnu fait appel & des interdits soclaux solidement ancrés. Et franchir le pas en est d'autant plus difficile | Pourtant,
avec sincénté et simplicité, vous pouvez assez facilement entamer les échanges

1l suffit tout simplement de changer, de s'approcher| Choisir j personne seule dans un cocktail

Adoptez la stratégie du Sainl-Bernard. Choisissez p [ents au cocktail les personnes isolées, le regard dans le vague, cherchant des

visages connus... Abordez-les avec simplicité !
Vious pouver aussi rejoindre un groupe de participants deja constifue. Approchez-vous ~ | groupe et n'hésitez pas a intercepler les regards

de 'un ou I'autre des participants. Avec le sourire, rejoignez physiquement le groupe el prenez ia parole

Le texte adapté du site hitp_ifwww placedesreseaur comDossiersireseau-relationnel/approcher-des-personnes-dans-un-cocktail-1. htmil

Vérfier

Figure 10. Exercice permettant de sélectionner le mot manquant — le verbe s'approcher (2)
Source : élaboration propre.

5. Remarques conclusives

Le cours d’enseignement a distance décrit dans les sections ci-dessus a été
créé sur la base d’une recherche visant a détecter les problemes spécifiques se
posant devant les apprenants du frangais — langue troisieme. Vu que les er-
reurs concrétes nous avaient servi d’indicateur des besoins réels des étudiants,
ledit contenu didactique a été préparé afin d’améliorer la qualité du processus
d’apprentissage.

Une telle acception de ’évaluation formative permet aux enseignants de pré-
parer les matériels didactiques tout en prenant en considération un large éventail
de facteurs propres a ’apprenant, notamment dans les contextes d’apprentissage
spécifiques. La recherche étant le sujet du présent article nous a permis d’iden-
tifier les obstacles associés au transfert interlingual négatif. Néanmoins, nous
sommes d’avis que ce type de pratiques évaluatives peut étre employé aussi
bien dans d’autres contextes, particulierement lorsqu’il s’agit de la préparation
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des matériels didactiques en ligne, ceux-ci pouvant étre facilement modifiés et
adaptés en fonction des résultats obtenus.
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Beata Galan

L'évaluation en langues étrangéres via la plateforme
d'apprentissage Moodle : questions pratiques

Ocenianie w nauczaniu jezykdéw obcych za pomocg platformy edukacyjnej Moodle:
zagadnienia praktyczne

Streszczenie: Artykut stanowi refleksj¢ nad ocenianiem bieglosci jezykowej w kontekscie
ksztalcenia na odleglos¢ i korzystania z platformy edukacyjnej Moodle. Celem artykutu jest
poruszenie kilku kwestii praktycznych, ktore sa istotne w planowaniu procesu nauczania —
uczenia si¢ realizowanego na odleglo$¢. Autorka stara si¢ zatem przeanalizowa¢ mozliwosci
techniczne wspomnianej platformy pod katem ksztalcenia jezykowego, a zwlaszcza narzedzia
oceny kompetencji, ich parametry oraz nadzér pedagogiczny.

Stowa klucze: ocenianie w nauczaniu jgzykoéw obcych, ksztalcenie na odleglose, platforma
edukacyjna Moodle

1. Remarques préliminaires

L'objectif général de cet article est de cerner les questions relatives a I’éva-
luation des compétences langagiéres dans le contexte d’enseignement a distance
et de l'utilisation de la plateforme d’apprentissage Moodle. L'idée d’entamer
cette réflexion résulte d’'un questionnement actuel en didactique des langues
contemporaine sur I’évolution des mentalités en matiére d’apprentissage suite
a la mutation de nouvelles formes de formation et I'intégration des technologies
de I'information et de la communication (TIC) dans I’enseignement. L'évalua-
tion, qu'elle soit réalisée en présentiel ou en distanciel, constitue un élément
majeur du processus d’enseignement-apprentissage d’une langue étrangeére qui
permet non seulement de guider Iapprentissage mais aussi de suivre le progres
de I'apprenant. Néanmoins, vu les spécificités du processus d’enseignement-
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apprentissage effectué a distance, la pratique évaluative nécessite d’étre repen-
sée et adaptée aux différentes contraintes, entre autres les possibilités techniques
de T'outil ou la culture pédagogique imposée par le contexte institutionnel.
Dans cet article, nous nous intéressons particulierement a I’analyse des
pratiques évaluatives possibles par I'intermédiaire de la plateforme d’apprentis-
sage Moodle aussi bien dans le contexte d’enseignement des langues effectué
entiérement a distance que dans la formation hybride. Ainsi, notre objectif est
d’examiner les possibilités techniques de I'outil dont la connaissance demeure
incontestablement nécessaire dans toute planification d’activité didactique dans
ce contexte précis d’enseignement. Tout d’abord, revenons briévement sur le
concept d’enseignement a distance pour mieux saisir la problématique exposée.

2. L'enseignement a distance

De manicre générale, I’enseignement a distance peut étre compris comme
une démarche pédagogique complexe fondée sur la distance pédagogique qui
sépare « celui qui veut ou doit apprendre et celui qui sait et veut ou doit
enseigner » (JACQUINOT 1993 : 60). Dans le contexte contemporain, cette dé-
marche se retrouve dans le concept d’e-learning qui englobe différentes formes
de formation a distance basées sur l'activité effectuée via Internet, le travail
collaboratif et I'interaction. Toutefois, méme si le modéle de I'enseignement
a distance reste associé aux pratiques contemporaines, il s’inscrit déja dans une
certaine tradition, ce qui se manifeste a travers différentes pratiques telles que
I’enseignement par correspondance, 1’enseignement radiophonique, le télé-ensei-
gnement, I’enseignement assisté par ordinateur (EAQO) ou encore la formation
ouverte et a distance (FOAD). A I’heure actuelle, I'enseignement a distance
(formation ouverte et a distance, blended learning, formation en ligne ouverte
a tous) intégre 'offre éducative aussi bien dans le secteur privé que public afin
d’¢largir le bassin de recrutement ou acquérir une notoriété d’un établissement
novateur. L'enseignement supérieur reste un acteur privilégié dans I'implantation
de cette nouvelle forme de formation en faisant émerger un nouveau modele
d’université, I'université « bimodal » (POWER 2002) proposant la formation hy-
bride (blended learning) qui combine des cours en présentiel et en distanciel.
Dans le cadre polonais, de nombreux établissements universitaires proposent
aux étudiants la formation basée sur ce modéle dont le fonctionnement est
régulé dans les décisions et réglements juridiques du Ministere de la Science
et de I’Enseignement Supérieur en matiére d’organisation des études au moyen
de méthodes et techniques d’enseignement a distance (voir les références a la
fin de larticle).
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2.1. La formation linguistique a distance

Toutes les transformations évoquées modifient différentes étapes du pro-
cessus d’enseignement-apprentissage tantét dans la formation dite générale
tantot dans la formation linguistique. Pourtant, méme si certains fondements
du mode¢le de I'enseignement a distance se transposent dans la didactique des
langues, la formation linguistique a distance nécessite un traitement didactique
spécifique étant donné que la « matiere de la langue » (GAJEK 2004) recouvre
non seulement lacquisition des €léments de la langue, mais aussi, et surtout,
sa dimension communicative. Ainsi, la formation linguistique a distance doit
fournir un espace interactif d’acquisition et d’¢change qui permettrait de dé-
velopper (et d’évaluer) aussi bien les compétences réceptives que productives.
Néanmoins, pour que cet objectif soit réalisable, 'important réside déja dans
le choix de dispositif de formation a distance dicté par les spécificités et les
parametres de la formation proposée (DUMONT 2007).

2.2. La plateforme d'apprentissage

Parmi les différents supports multimédias en ligne dont nous disposons
en didactique des langues, une place privilégiée est accordée actuellement
aux plateformes d’apprentissage qui permettent non seulement la préparation
avancée des contenus pédagogiques mais aussi la gestion de différentes étapes
du processus d’enseignement-apprentissage. De manic¢re générale, on pourrait
définir une plateforme d’apprentissage comme un logiciel web complexe et
multifonctionnel ou se réalisent les activités éducatives proches de celles en-
treprises dans le processus classique d’enseignement. Ses fonctions éducatives
sont alors les suivantes (PLEBANSKA 2011) :

— stocker et systématiser le savoir,

— fournir le savoir,

— tester le savoir,

— rapporter les résultats de formation,
— diffuser le processus éducatif.

Toutes ces fonctions sont parfaitement intégrées dans la plateforme Moodle',
un dispositif déja estimé de formation a distance, ayant aujourd’hui plus de
65 millions d’utilisateurs. Fondée sur la pédagogie socioconstructiviste, la
plateforme Moodle regroupe des outils pertinents servant a gérer le processus

' Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment.
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d’enseignement-apprentissage, c’est-a-dire construire des contenus pédago-
giques, assurer un espace d’échanges et effectuer le processus d’évaluation.

3. L'évaluation via la plateforme d'apprentissage Moodle
Analyse des possibilités

L’évaluation effectuée grace a la plateforme d’apprentissage Moodle consiste
a intégrer deux fonctionnalités, a savoir : I’¢laboration des contenus pédago-
giques (ici les outils d’évaluation tels que les quiz, les pages de question et les
activités plus complexes soumises a 1’évaluation) ainsi que le suivi pédagogique,
possible par I'intermédiaire de différents outils administratifs. Nous essayons
de caractériser chacune de ces fonctionnalités afin d’en relever les points per-
tinents pour la pratique didactique. Afin d’illustrer les pratiques évaluatives
possibles par le truchement de la plateforme d’apprentissage Moodle, nous nous
référons ici aux activités que nous avons élaborées pour un cours d’expression
écrite en FLE effectué¢ a distance dans le cadre de la formation linguistique
a Puniversité. Les activités évoquées s’adressent aux étudiants débutants pour
lesquels le frangais est la deuxiéme langue étrangére en phase d’appropriation.

3.1. Les outils d'évaluation

La plateforme d’apprentissage Moodle dispose d’une panoplie intéressante
d’outils d’¢laboration de contenus pédagogiques permettant de créer différentes
ressources numériques et réaliser des activités didactiques variées. Parmi ces
outils, ceux qui servent a effectuer I’évaluation peuvent étre classés en deux
catégories.

La premiére catégorie englobe les outils permettant d’élaborer les exercices
et taches autocorrectifs en forme de test ou pages de question. Le test, outil
classique d’évaluation, offre la possibilité de concevoir et de gérer sa variante
formative ou sommative composée de divers types de questions, entre autres :
questions a choix multiples, d’appariement, a réponse courte, a réponses inté-
grées (cloze), vrai-faux, numériques, par glisser-déposer sur une image’. Ainsi,
nous pouvons constater qu'avec cet éventail de questions, il est possible de
réaliser quasi les mémes types d’exercices et d’activités linguistiques que nous

% Source : moodle.org/ [consulté le 4 avril 2016].
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proposent les supports didactiques classiques en version papier. Nous nous
référons ici a quelques exemples d’activités visant a développer et évaluer
différentes compétences langagiéres® : les activités de compréhension orale et
écrite, les activités de grammaire et les activités lexicales.

Les activités de compréhension orale et écrite (globale, détaillée, sélec-
tive, analytique)

Pytanie 3
Brak odpowiedzi

Punktow za

odpowiedZ: 1,00
¥ Oflaguj pytanie

i Edytuj pytanie

Pytanie 4
Brak odpowiedzi

Punktow za

edz: 1,00

odpow

¥ Oflaguj pytanie

4} Edytuj pytanie

Pytanie 5

Brak odpowiedzi

Punktow za

odpowiedz: 1,00
¥ Ofaguj pytanie

£3 Edytuj pytanie

Qu'est-ce que Josina faisait a Paris a cette époque-la ?

Wybierz jedna odpowiedz
a. Elle travaillait comme serveuse dans un restaurant
b. Elle travaillait dans une société immobiliére

c. Elle travaillait dans I'administration d'un musée

Associez les éléments suivants :

Josina Wybierz 3
Laurent Wybierz v
Le serveur Wybierz 5

Mettez les éléménts de ['histoire en ordre.

La visite de deux musées et du quartier Saint-Michel

Le diner

La rencontre de Josina et Laurent dans un restaurant a Paris

nie wiem

Fig. 1. Exemple d’un test de compréhension écrite (questions a choix multiple, d’appariement,

Source : Cours

ordering)
d’expression écrite en ligne disponible sur la plateforme d’enseignement a distance de
la Faculté des Lettres de ’Université de Silésie (http://el.us.edu.pl/wt/)

3 Nous nous référons ici a la typologie d’activités communicatives proposées par Tagliante

(cf. TAGLIANTE

1994).
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Les activités de grammaire (les exercices structuraux, d’appariement, de
classement, lacunaires)

Pytane 2 Choisissez la bonne réponse.
Brak odpowiedz| -

s Il est né ... 1871.
Punktdw za
odpowied2: 1,00 Wybierz jedna odpowiedZ
¥ Ofiaguj pytanie ale
£ Edytuj pytanie b.en

c. dans

Pytanie 3 Choisissez la bonne réponse.

Brak odpowiedz| . =
i el On va partir en vacances ... ao(t

Punktow za

odpowiedz: 1,00 Wbierz jedng odpowiedz
¥ Oflaguj pytanie a. en

£ Edytuj pytanie b. dans

C. au

Fig. 2. Exemple d’une question a choix multiple
Source : Cours d’expression écrite en ligne disponible sur la plateforme d’enseignement a distance de
la Faculté des Lettres de 1’Université de Silésie (http://el.us.edu.pl/wt/)

Pytanie 4 On utilise le passé composé pour ...
Brak odpowiedzi

Wyblerz jadna odpowiadsz

Punktow za

odpowieds: 1,00 a. présenter le cadre de la situation au passé
W Oflaguj pytanie b. évoquer un fait inaccompli au passe

£ Edytu] pytanie c. évoquer un fait accompli passé

Pytanie 9 L'imparfait sert a ...

Brak odpowiedzi

Wyblerz jedna odpowiedz

Punktéw za

odpowiedz: 1,00 a. exprimer un ordre

¥ Oflaguj pytanie b. décrire le cadre de la situation au passe
£ Edytuj pytanie c. évoquer un fait accompli au passe

Fig. 3. Exemple d’une question a choix multiple
Source : Cours d’expression écrite en ligne disponible sur la plateforme d’enseignement a distance de
la Faculté des Lettres de ’Université de Silésie (http:/el.us.edu.pl/wt/)
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Les activités lexicales (les exercices formels, d’appariement, de classement)

Eytanie 4
Era cipowess
Penithe 28 | -
Sty |lln pinceau |
¥ Otagul e | | [ une toite |
£y Edytul pytaria | [l.lll‘ soulpture |
| [une partition |
i | |umnmmme |
|llne ducti |
|llnalbul|l |

| Przeciagnii utoj popramna odpawieds | |

Fig. 4. Exemple d’une question d’appariement
Source : Cours d’expression écrite en ligne disponible sur la plateforme d’enseignement a distance de
la Faculté des Lettres de ’Université de Silésie (http://el.us.edu.pl/wt/)

Pytanie 6 Complétez les phrases avec les noms des métiers.
Brak odpowiedz
Pour taper le mot avec I'accent utilise le clavier virtuel.

oW Za

odpowieds: 8,00

¥ Ofagul pytanie 1l répare les fuites d'eau = le
SLESIN e 1l rétablit le courant électrique — I

11 fabrique des meubles en bois - le

1l transporte des meubles — le

Elle vend du pain - la

1l propose des appartements a louer /a vendre - |’

1l prépare des cocktalls - le

1l régle les droits de succession — le

Fig. 5. Exemple d’une question réponse courte
Source : Cours d’expression écrite en ligne disponible sur la plateforme d’enseignement a distance de
la Faculté des Lettres de ’Université de Silésie (http://el.us.edu.pl/wt/)
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Une fois les questions élaborées, elles peuvent étre stockées dans une sorte
de base de données (banque de questions), organisées en catégories et sous-
catégories®, modifiées et utilisées dans différents tests au moyen d’un proces-
sus d’exportation. Cette fonction reste certainement un atout par rapport aux
supports papier dont la réédition implique habituellement plus d’investissement.

Alors que le test constitue une activité autonome, les pages de questions
peuvent étre aussi incluses au parcours pédagogique (I’activité lecon) qui permet
de créer un cheminement de legon spécifique en alternant les pages de contenu
et les pages de questions.

Vocabulaire

Wikl dax listes avec des dldements des paysages (naturel et modifid), Travailler avec be dictionnaine pour connalire be sens de ces mots.

ol be lac/ e fleuve

* Le bateau, I velle
+ La mantagna/ ks sommet/ s chaine des Alpes/ le massdf

palmisrs/ les arbrisseaus
de |3 vile

Fig. 6. Exemple d’une activité lecon. Page de contenu
Source : Cours d’expression écrite en ligne disponible sur la plateforme d’enseignement a distance de
la Faculté des Lettres de 1’Université de Silésie (http://el.us.edu.pl/wt/)

* Les questions peuvent étre classées en catégories selon la thématique et le degré de
difficulté.
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Consigne: Associez les élements suivants:

& la voile
le ciel
le panorama de la ville
|a vallée
la mer

g |laplage

le palmier

le rocher

Wyhbierz

Wybierz W

“ R pm—

Fig. 7. Exemple d’une activité lecon. Page de questions
Source : Cours d’expression écrite en ligne disponible sur la plateforme d’enseignement a distance de
la Faculté des Lettres de I’Université de Silésie (http:/el.us.edu.pl/wf/)

D’un point de vue organisationnel, il importe de noter que la programmation
de ce type d’activités s’avére souvent minuticuse et exige un investissement
important de la part de I’enseignant ; toutefois, la correction étant automatique,
elle s’effectue sans I'intervention de ce dernier.

La seconde catégorie d’outils d’évaluation disponibles sur la plateforme
Moodle englobe les outils servant a élaborer des activités plus complexes, sou-
mises alors a la correction manuelle de I’enseignant. Il s’agit en général des
activités qui imposent la production de I’apprenant : on peut citer des questions
de composition (incluses au quiz) et des devoirs qui offrent a ’enseignant la
possibilité d’évaluer les travaux en adoptant une méthode d’évaluation adéquate
(I’évaluation simple directe ou I’évaluation avancée par critére) et de faire des
commentaires sur des fichiers déposés par les apprenants. Dans cette optique,
quelques types de devoirs peuvent étre proposés, par exemple : le dépdt avancé
de fichiers, un texte a rédiger en ligne ou une activité vocale (enregistrement en
direct). C’est avec ce type d’outils que différentes activités de production peu-
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vent étre réalisées et évaluées par I’enseignant. S’il est opportun d’¢laborer des
activités variées d’expression écrite au moyen des outils mentionnés (exercices
de transformation, rédaction de différents types de texte), la préparation des
activités d’expression orale se révele plus aléatoire. Parmi différents types de de-
voirs (activités évaluables) seule l'activité vocale® permet la remise des travaux.
Un monologue en continu sera alors enregistré en direct et envoyé a ’enseignant
qui pourra y ajouter des commentaires audio. Toutefois, la difficulté apparait
lorsqu’on souhaite enregistrer et évaluer un exercice en interaction. Actuelle-
ment, la plateforme Moodle ne dispose pas d’outils nécessaires pour réaliser ce
type d’activité. Une solution dans ce domaine pourrait se révéler bénéfique pour
la formation linguistique a distance. Néanmoins, en pareille situation, la seule
solution est de proposer des exercices en interaction lors des regroupements en
ligne ou des conversations individuelles avec 1’enseignant en visioconférence,
qui seront ensuite évalués indépendamment des outils de la plateforme.

3.2. Paramétres d'évaluation

La plateforme Moodle propose plusieurs fonctions afin de personnaliser les
parametres d’évaluation et adapter les activités entreprises au contexte d’ensei-
gnement précis. En ce qui concerne la méthode d’évaluation, la plus courante
est I’évaluation simple directe qui consiste a remettre des notes. Toutefois, on
peut proposer une évaluation plus avancée, a savoir ’évaluation par critére au
moyen de la grille d’évaluation. Pour plus de pertinence, nous pouvons adapter
le baréme afin d’obtenir un systéme de notation personnalisé. Ainsi, les bar¢mes
numériques par défaut peuvent étre modifiés® ou remplacés par un baréme non
numérique, a savoir un mot (plutot correct, satisfaisant) ou une lettre (D, A, F).

Etant donné que I’évaluation se déroule souvent dans un temps limité, la
fonction temps d’activité permet de limiter une activité dans le temps ou de
fixer le délai de dépot de devoirs. Notons qu’il est aussi possible d’établir le
nombre de tentatives autorisées pour un test ou le nombre de fichiers déposés
pour un devoir. En ce qui concerne ces premiéres, le facteur de pénalité peut
étre pris en considération, ainsi la moyenne de notes sera-t-elle calculée en
fonction des tentatives entreprises. De plus, avec des activités conditionnelles,
nous pouvons restreindre ’accés aux activités ou bien aux sections du cours
en fonction de la note obtenue ou de ’achévement d’une activité.

* Afin de réaliser une activité vocale, il est nécessaire de télécharger un plugin additionnel.
6 Les barémes vont de 1 a 100.
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En outre, des solutions intéressantes peuvent &tre entreprises en maticre
du feedback dont I'importance demeure incontestable durant le processus
d’enseignement-apprentissage. Rappelons qu’en didactique des langues, le
feedback renvoie a « un processus permettant a I’enseignant de méme qu’a
I’apprenant de recevoir différents types d’informations en retour sur la qualité
et ’efficacité des activités qu’ils accomplissent tout au long du processus d’en-
seignement/apprentissage » (POLTORAK 2015 : 30). Afin d’éviter tout quiproquo,
précisons qu’en terminologie Moodle, la notion de feedback se référe surtout
a la rétroaction que l’enseignant pourra retourner aux apprenants’. Dans cette
optique, quelques réglages basiques peuvent étre effectués. Ainsi, on sera
amené a choisir entre le feedback immédiat ou a posteriori (dans lactivité
test), collectif ou individuel (dans l'activité devoir réalisée en bindmes ou en
groupe). Pour les activités devoirs qui imposent une production orale ou écrite,
le feedback sera présenté en forme de commentaires ajoutés soit directement
sur les fichiers remis par les apprenants soit sur un fichier séparé avec des
annotations. Rappelons que les commentaires vocaux peuvent tre aussi ajoutés.
A ce stade, I'enseignant peut déja accumuler différentes informations relatives
aux activités réalisées par les apprenants. Néanmoins, ce qui lui permettra de
gérer le processus d’évaluation, c’est la fonctionnalité suivi du progres.

3.3. Le suivi pédagogique en ligne

Dans des conditions classiques d’enseignement, c’est ’enseignant qui effec-
tue le suivi pédagogique en veillant a ce que toutes les activités (travaux) soient
achevées (remis) dans le délai fixé, en accumulant les notes tout au long du
processus d’enseignement-apprentissage et en restant vigilant a tout probléme
didactique ou pédagogique. Durant le processus d’enseignement-apprentissage
a distance, certaines taches gérées normalement par ’enseignant sont effectuées
par loutil informatique. Une gamme d’outils administratifs (les rapports, les
statistiques ou I’historique détaillé de l’activité de ’apprenant) vise a sélection-
ner et organiser les informations les plus pertinentes relatives a ’activité des
apprenants. A titre illustratif, la plate-forme permet de gérer un carnet de notes
qui regroupe ’ensemble de notes générées automatiquement durant le cours
et, si nécessaire, celles ajoutées manuellement. Toutes les notes peuvent étre
organisées en catégories. Un autre outil, les rapports détaillés (consultés en
ligne ou exportés par exemple en format Excel) montrent l’activité a I'intérieur
du cours et permettent de voir entre autres quelles ressources ont été consul-

7 Source : https:/moodle.org/ [consulté le 4 avril 2016].
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tées ou si les activités proposées ont été achevées. Il est également possible
de choisir le mode d’affichage désiré (résumé, rapport détaillé, 1’historique du
jour, I’historique complet, les statistiques). Le suivi peut étre également effectué
de facon plus individuelle, ainsi sera-t-il possible d’avoir le détail sur 'activité
d’un utilisateur. Toutes ces possibilités permettent non seulement de soutenir le
processus d’¢valuation qui se déroule entierement ou partiellement a distance
mais aussi d’améliorer les activités pédagogiques de l’enseignant suite aux
informations regues.

4. En guise de conclusion

Comme nous avons pu l'observer, la plateforme Moodle propose des fonc-
tionnalités variées afin d’effectuer le processus d’évaluation en langues dans
le contexte d’enseignement a distance. Plus précisément, les outils polyvalents
dont elle dispose permettent d’élaborer différentes activités soumises a 1’évalua-
tion ainsi que d’effectuer le suivi pédagogique qui remplit le réle informatif et
constructif aussi bien pour I’apprenant que pour ’enseignant (POLTORAK, 2005 :
138). La plateforme Moodle offre la possibilité de suivre le progrés de I'appre-
nant de maniére continue, tout en s’inscrivant dans le concept de I’évaluation
formative (TAGLIANTE, 2005) actuellement préconisée en didactique des langues
étrangeres. Dans cette optique, 1'utilité du dispositif en question se révele parti-
culiérement importante dans le cadre de la formation en langues. Tout compte
fait, les outils analysés proposent un cadre intéressant d’exploitation didactique.
Néanmoins, il serait opportun de souligner que c’est la maniére dont ils in-
tégrent le processus d’évaluation qui reste central dans la réflexion didactique.
La conscience des possibilités techniques de I’outil informatique, de ses atouts
mais aussi des limites qu’il peut engendrer, demeure alors incontestablement
nécessaire afin d’optimiser le processus d’enseignement-apprentissage d’une
langue étrangere.
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Abstract: Formative assessment is the kind of assessment which prioritizes helping to fa-
cilitate the learning process above the assessment of knowledge gained by the student once the
learning process has been completed. The article elaborates on the characteristics of formative
assessment in the context of facilitating the learning process, and presents selected techniques
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Kiedy kucharz smakuje zupg, jest to ocenianie ksztaltujace.

Kiedy klient smakuje zupg, jest to ocenianie sumujace.
Robert Stake

1. Wstep

W artykule podjgta zostala problematyka oceniania ksztaltujacego na
wczesnym etapie nauczania jgzyka obcego. Aspekt teoretyczny zagadnienia zo-
stal dopetniony aspektem praktycznym, gdyz gtéwnym celem niniejszego tekstu
jest zaprezentowanie tzw. dobrych praktyk w zakresie oceniania ksztattujacego
na zajgciach z jezyka obcego w przedszkolu oraz w klasach I-I1II. W zwiazku
z tym tre§¢ artykulu podzielona zostata na dwie glowne czesci. Czg$¢ pierwsza
poswigcona jest istocie oceniania ksztattujacego i stanowi probg odpowiedzi na
pytanie: czym ono jest i czemu stuzy? W czgsci drugiej podjety zostat problem
oceniania ksztaltujacego we wczesnym nauczaniu jezyka obcego. W tej czesci
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skoncentrujg si¢ na omowieniu: co, po co i jak oceniamy na zajgciach z jezyka
obcego w przedszkolu oraz w klasach [-II1 oraz przedstawi¢ wybrane techniki
oceniania ksztaltujacego do wykorzystania na zajeciach z jezyka obcego.

2. Istota oceniania ksztattujgcego

Wedtug Organizacji Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD 2015)
ocenianie ksztaltujace to czeste, interaktywne ewaluowanie postgpow ucznia
i uzyskanego przez niego zrozumienia materiatu, tak by moc okresli¢, w jaki
sposdb uczen ma si¢ dalej uczyC i jak najlepiej wspomagaé jego nauczanie.
Ocenianie ksztattujace, wedtug OECD, wspiera proces nabywania umiejgt-
nosci ,uczenia, jak si¢ uczy¢” i traktowane jest jako proces, ktory polega na
pozyskiwaniu przez nauczyciela i ucznia w trakcie nauczania — uczenia si¢
informacji, ktéore pozwalaja rozpoznaé, jak przebiega proces uczenia si¢ i czy
zmierza on we wilasciwym kierunku. Kluczowe jest podkreslenie, ze proces
oceniania ksztattujacego przebiega w trakcie nauczania — uczenia sig. Jest to
najwigksza bodaj ro6znica wzgledem oceniania sumujacego, ktére odbywa sie
na zakonczenie procesu uczenia sig, po zrealizowaniu okreslonej partii mate-
rialu 1 ma na celu uog6lni¢ poziom opanowania przez ucznia danej wiedzy czy
umiejetnosci i zamknaé go w symbolicznej ,,dwdjce”, ,trdjce”, ,,czworce” czy
,piatce”..., czy tez nie mniej symbolicznej ,,chmurce”, ,,stonku” czy ,,buzce”.
We wszystkich zorganizowanych systemach edukacyjnych wprowadzono mniej
lub bardziej subiektywny pomiar tzw. postgpOéw w nauce, wyrazany poprzez
oceny uzyskane podczas testow czy sprawdzianow. Skutkuje to czesto tym, ze
caly proces ksztalcenia prowadzony jest ,,pod test”, tak aby dzieci nauczyty si¢
wlasciwie postgpowac z poleceniami i osiagaty w ten sposob wysokie wyniki.
Ocenianie ksztaltujace zmienia sposéb patrzenia na proces oceny postgpoOw
przez to, ze zachodzi ono w trakcie procesu nauczania — uczenia si¢ i tym
samym stanowi aktywny element wspierajacy samoksztalcenie, samooceng
oraz budowanie motywacji uczniowskiej. Dzieje si¢ tak dlatego, ze ocenianie
ksztattujace otwiera pole do dyskusji na temat osiagni¢¢ ucznidw i procesu
ksztalcenia, w ktorym biora udzial, i nie sprowadza osiagnig¢ dzieci do wy-
razonej cyfrowo czy obrazkowo warto$ci.

Kolejng zaleta oceniania ksztattujacego jest fakt, ze odnosi si¢ ono do
wszystkich sfer procesu ksztalcenia'. Przenika obszar planowania pracy, orga-
nizacji, doboru celow, tresci oraz metod ksztalcenia, a takze atmosfery i bu-
dowania motywacji uczniow. Zatozeniem oceniania ksztattujacego jest to, ze

! Zwraca na to uwage Danuta STERNA (2014).
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kazdy uczen ma prawo czego$ nie wiedzie¢, co w ocenianiu sumujacym jest
odbierane jako btad. Tym samym nauczyciel oceniania ksztattujacego odgrywa
role moderatora dziecigcej aktywnosci. W takim modelu oceniania postepow
nauczyciel stwarza sytuacje dydaktyczne, ktore pobudzaja ucznia do samo-
dzielnosci, dba réwniez o kryteria sukcesu, jak i sposob dyskusji na zajeciach,
zadaje pytania problemowe oraz zapoznaje ucznidow z nowgq tre$cia i wdraza
do wspotpracy i pomocy kolezenskiej (NADOLNIK 2015).

W literaturze dotyczacej oceniania ksztaltujacego wymieniono kilka pod-
stawowych elementdw, ktore skladaja si¢ na procedure zastosowania metody
oceniania ksztattujacego’. Po pierwsze, nauczyciel musi umiejetnie dokonad
operacjonalizacji celow ksztalcenia i — w miar¢ mozliwosci — angazowaé
w proces ustalania celéw swoich uczniéw. Po drugie, nauczyciel ustala i ob-
jasnia uczniom kryteria oceniania, ktére powinny by¢ dostosowane do obo-
wiazujacych wymagan edukacyjnych. Po trzecie, nauczyciel wdraza dzieci
do samooceny i oceny kolezenskiej. Uczen powinien zosta¢ przygotowany do
sprecyzowania swojej opinii, zaznaczajac, co potrafi, a czego nie potrafi oraz
co powinien zrobi¢, aby poprawi¢ dang sytuacj¢. Samoocena nie jest procesem
fatwym i szybkim, jednak znaczaco wplywa na wzrost §wiadomosci uczniow
(por. SorTAN 2012: 9-11).

Ocenianie ksztattujace pozwala zatem rozpoznac, jak przebiega proces na-
uczania — uczenia si¢. Istotne jest tu stowo — PROCES. Ocena sumujaca stanowi
podstawowy sposob podsumowania pracy i osiagnie¢ uczniow. W przypadku
oceny ksztaltujacej analizujemy, co si¢ dzieje wowczas i na biezaco staramy si¢
na to reagowac. Tak rozumiane ocenianie pomaga wszystkim trzem podmiotom,
zaangazowanym w proces ksztalcenia: nauczycielom, uczniom oraz rodzicom.

Nauczyciel — dzigki ocenianiu ksztaltujacemu — moze modyfikowaé dalsze
nauczanie tak, aby optymalnie pomoc dziecku sig uczy¢ i osiagac¢ zalozone re-
zultaty. Tym samym ocenianie ksztattujace pozwala dostosowac proces ksztat-
cenia do potrzeb biezacych uczniow. Ocenianie ksztaltujace zapewnia dostep do
szerokiej informacji zwrotnej, ktorej funkcja jest umozliwienie nauczycielowi
i dzieciom dokonywania na biezaco zmian, ktore poprawia osiggnigcia ucz-
niow — gltéwnym celem oceniania ksztattujacego nie jest wigc ,,postawienie
stopnia”, ale analiza osiagnie¢ w szerszym kontekscie, tak aby umozliwi¢ jak
najpetniejsze uzyskanie przez dzieci zatozonych rezultatow.

Uczen otrzymuje wigc petna informacje zwrotna, ktéora moze pomdc mu
sig¢ uczy¢ i zaplanowa¢ swoje dalsze postgpowanie, lepiej rozumie on zatem,
czego si¢ od niego oczekuje, jak rowniez samodzielnie moze budowaé zespot
swoich oczekiwan wzgledem siebie. Ocenianie ksztaltujace wpiera uczniowskie
osiagnigcia 1 proces uczenia si¢ — dzieje si¢ tak dlatego, ze jest ono pomocne
przy planowaniu dalszej pracy i pozwala na biezaco reagowac na trudnosci oraz

2 QOpracowano na podstawie: BLACK [et al.] 2006.
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przeszkody w osiaganiu zalozonych rezultatow. Co wigcej, w proces oceniania
ksztaltujacego jest zaangazowany nie tylko nauczyciel, ale takze uczniowie —
bardzo waznym warunkiem oceniania ksztattujacego jest udziat uczniéw. Ucz-
niowie sa angazowani w proces oceny wilasnej pracy (samoocena), jak rowniez
W proces oceny przebiegu nauczania i oceny pracy catej klasy.

Rodzice — dzigki ocenie ksztattujacej — lepiej rozumiejq proces ksztalcenia,
w ktorym biora udziat ich dzieci, poniewaz uzyskuja informacj¢ o konkretnych
osiggnigciach, zaangazowaniu oraz motywacji dziecka.

W zwiazku z tym, ze ocenianie ksztaltujace ma wspiera¢ uczniowskie osiag-
nigcia i proces uczenia si¢, przez niektoérych autorow bywa postrzegane zdecy-
dowanie szerzej niz sam proces oceny osiagni¢¢ i moéwi si¢ nawet, ze ocenianie
ksztattujace to obiecujaca strategia catosciowo wspierajaca nauczanie i uczenie
si¢ (HERITAGE 2013; HERITAGE, WALQUI, LINQUANTI 2013) . Takie postrzeganie
oceniania ksztaltujacego eksponuje jego kluczowa rol¢ w zarzadzaniu proce-
sem nauczania — uczenia si¢. Pokazuje, ze KSZTALTUJE (a w pewnym sensie
nawet tworzy) ono proces nauczania — uczenia si¢. To jest bez watpienia jego
najwigksza zaleta, jednakze ocenianie ksztaltujace budzi czasem watpliwos$ci,
czy jest ono w ogéle mozliwe do pelnego stosowania w kontekscie ocen oraz
testow wszechobecnych w szkolach (SzurNArROWSKA 2010 : 11-12). Warto jed-
nak pamigtac, ze nie jest zupetnie niemozliwe laczenie oceniania ksztattujacego
Z ocenianiem sumujacym, ktore mozna wykorzysta¢ w ocenianiu ksztattujacym
1 wlaczy¢ w proces ksztalcenia. Ocenianie ksztattujace nie wyklucza stosowania
(od czasu do czasu) oceniania sumujacego. Natomiast odwrotnie — stosowanie
elementow oceniania ksztaltujacego w przyjetej strategii oceniania sumujacego
— jest praktycznie niemozliwe. Warto dodac, ze ocena sumujaca jest w polskim
systemie o$wiaty nadal podstawowym sposobem podsumowania pracy i osiag-
nie¢ uczniéw. Nie ma mozliwosci wyeliminowania jej ze szkoty w zwiazku
z obowiazujacymi wymogami. Jednakze, pamigtac¢ nalezy, ze ocena sumujaca
pozwala ustali¢, czy uczen jest lepszy/gorszy od swoich kolegdw i czy pasuje
do przyjetego standardu. Ocena ksztaltujaca natomiast dotyczy kazdego ucznia
indywidualnie. Pomaga stwierdzi¢, co dany uczen juz potrafi, a co musi jeszcze
pocéwiczy¢. Ocenianie ksztattujace pomaga takze rozpoznaé braki wystepujace
w wiedzy kazdego ucznia i pomaga je uzupetic. Pomimo iz jest czasochtonne,
sprzyja poprawie jako$ci nauczania.

Nie mozna zapominaé, ze proces oceniania uczniowskich postepéw jest
wyrazem pewnej caloSciowej idei edukacyjnej, ktéra wyznaje dany na-
uczyciel/dyrektor/szkola. Ocenianie sumujace z reguly zasadza si¢ na beha-
wiorystycznej wizji procesu ksztalcenia. Warto przypomnie¢, ze behawioryzm
okresla uczenie si¢ jako zmiang w zachowaniu, ktora jest rezultatem reakcji
na bodzce. W tej koncepcji zaktada sig, ze postgpowanie ucznia mozna mo-
dyfikowaé z zewnatrz. Powtarzanie okreslonej sekwencji bodzcéw prowadzi¢
ma do uwarunkowania, czyli do wytworzenia w uczacym si¢ automatycznych
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reakcji. Nauczanie polega wigc na tym, aby tak zaprojektowac serie bodzcow,
wzmocnien pozytywnych (nagrody) oraz negatywnych (kary), zeby doprowa-
dzi¢ do zatozonego efektu (pozadanego zachowania u ucznia). Warto podkre-
$li¢, ze takie definiowanie procesu nauczania — uczenia si¢ ma swoje zatozenia
epistemologiczne. Wiedza dla behawiorystow jest bowiem zbiorem istnieja-
cych na zewnatrz uczacego si¢ informacji o $wiecie. Rzeczywisto$¢ fizyczna
i spoleczna postrzegana jest wigc jako catkowicie niezalezne od obserwatora.
Umyst ucznia nalezy zatem napetnia¢ wiedza. Musi on zapamigtaé okreslone,
odgornie narzucone dane i fakty. Upraszczajac, mozna powiedzie¢, ze zadaniem
uczacego si¢ jest przyswojenie sobie ,,poprawnych” informacji, ktore opisuja
rzeczywisto$¢, nie za§ rozumienie otaczajacego $wiata.

Odwrotnie rzecz si¢ ma w podejsciu konstruktywistycznym. Wspolna ce-
cha roznych teorii konstruktywistycznych jest zatozenie, ze proces uczenia si¢
nie polega na przyswajaniu wiedzy, lecz na jej konstruowaniu. E. vON GLA-
SERSFELD (1990) w swojej koncepcji radykalnego konstruktywizmu przyjmuje,
ze wiedza nie reprezentuje §wiata, poniewaz dane zgromadzone w umysle nie
stanowia odbicia obiektywnie istniejacej rzeczywistosci, sa one konstruowa-
ne, stwarzane przez danego cztowieka. Wiedza nie stanowi zatem biernego
odwzorowania §wiata, a jest ona raczej aktem tworczego przystosowania si¢
do $wiata i tym samym wazna jest jej skuteczno$¢ (jej funkcja adaptacyjna)
(VON GLASERSFELD 1990: 281). Jednostka konstruuje zatem wiedze o obiektach
wystepujacych w rzeczywistosci zewngtrznej w procesie poznania. Tworzone
w umysle konceptualizacje maja dla jednostki uzyteczny charakter, poniewaz
pozwalaja na rozumienie §wiata zewngtrznego i w konsekwencji na skuteczne
w nim dzialanie (SIKORA 2007: 21). Umyst uczacego sig, zgodnie z ta koncepcja,
nie jest wigc ,,pustym naczyniem”, ktére trzeba wypetni¢ danymi i faktami, ale
nabiera statusu aktywnego podmiotu, ktory samodzielnie porzadkuje znaczenia
i nadaje sens naptywajacym ze §rodowiska zewngtrznego bodzcom. Rzeczywi-
stos¢ w podejsciu konstruktywistycznym jest stwarzana, a nie odnajdywana,
jak w behawioryzmie. Dopiero wigc, gdy badanie proceséw poznawczych
prowadzi do stwierdzenia, ze osoba uczaca si¢ czyni co$, co nie poddaje sig
kontroli z zewnatrz, mozemy moéwi¢ o porzuceniu orientacji behawiorystycz-
nej i wykonaniu decydujacego kroku w strong orientacji konstruktywistycznej
(MIETZEL 2002: 206). Jezeli przyjmiemy w ocenianiu postgpoéw dzieci na zajg-
ciach z jezyka obcego, Ze nie jesteSmy w stanie zewngtrznie narzucic¢ jednostce
sposobu dziatania komunikacyjnego, otworzymy wowczas przestrzen dla oce-
niania ksztaltujacego, ktére wymaga obserwacji i uwaznego shuchania dzieci.
Stuchanie nie moze by¢ tutaj rozumiane jedynie jako pedagogiczna strategia,
ale przede wszystkim powinno by¢ rozumiane jako calo$ciowy sposdb myslenia
o $wiecie 1 sposob patrzenia na innych oraz kontaktu z nimi. W takim szero-
kim ujeciu oznacza to bycie otwartym na watpliwosci, niepewnos¢, kryzysy
oraz frustracje, ktorych pojawianie si¢ wynika ze spotkania z innymi i jest
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nieodlaczna czgécia zmiany (RINALDI 2012: 236). G. DAHLBERG, P. Moss oraz
A. PENCE (2013: 117) okreslaja to podejscie jako ,,pedagogike zwiazkdéw”, ktora
w zgodzie ze swojq konstruktywistyczna orientacja opiera si¢ na przekonaniu,
ze wiedza i tozsamo$¢ sa wytwarzane w stosunkach z innymi. Tym samym
to nie ,,orientacja na dziecko”, gdzie dziecko rozumiane jest jako pozbawiony
kontekstu spotecznego byt, ale zwiazki migdzyludzkie, staja w centrum tak
pomyslanego podejscia pedagogicznego. Wiaze si¢ to z unikaniem, czgsto
wystepujacej w miedzyludzkich relacjach, stosunkéw dominacji, ktore nie
charakteryzuja si¢ tylko jakim$ rodzajem fizycznej przemocy, ale przemoca
symboliczna, a wigc przemoca prowadzaca do uniewaznienia drugiej osoby
— traktowania jej jak kogo$, kogo moge oceni¢ i sklasyfikowaé, kim moge
zarzadza¢ i nad kim moge mie¢ kontrole oraz przewage. W zwiazku z tym
— jak pisze G. MIETZEL (2002: 425) — jezeli kto$ chciatby zaplanowaé zajgcia,
opierajac si¢ na zatozeniach konstruktywizmu, istnieje droga szybkiego do-
tarcia do tego celu: trzeba zmienié¢ system oceniania, gdyz konstruktywizm
w pedagogice kladzie nacisk na proces, a nie efekt koncowy. Podobnie rzecz
si¢ ma w ocenianiu ksztaltujacym.

Ocenianie
sumujgce

Stopnie—1,2,3,4,5,6 |
albo stabo, dobrze,
bardzo dobrze, pieknie,
wspaniale... |

Ocenianie
ksztattujgce

Opis osiagniec ze
zwréceniem uwagi na
— mocne i stabsze
strony, zalecenia,
sugestie

| Indywidualizacja, brak
ﬁ rankingdw, zestawien

osiggniec¢ miedzy

Porownywanie
dziec¢mi/klasami/ ‘

szkotami | i poréwnan
Realizowane na koniec: ‘ Realizowane

—  tematu, obszaru, ——{  w trakcie procesu
semestru, roku ‘ ksztatcenia (ongoing)

Przedmiotowe, p [ Podmiotowe, odbywa sie w
odpersonalizowane — . | dialogu, wazna jest

najwazniejsze interakcja, czas na rozmowe
zewnetrzne kryteria o osiggnieciach

Rys. 1. Gléwne roéznice pomigdzy ocenianiem sumujacym, a ksztaltujacym.
Zrédto: Na podstawie: SZUFNAROWSKA 2010: 11-12.

Konkludujac, nalezy stwierdzi¢, Zze ocena w ocenianiu ksztattujacym ma
inny charakter niz ocena w ocenianiu sumujacym. Nie stanowi ona podsu-
mowania osiagni¢¢ ucznia, ale peini gtownie funkcje informacji zwrotnej,
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modyfikujacej dalszy proces ksztalcenia i stuzy udoskonaleniu tego, czego
oceniany do tej pory dokonal. Trafnie oddaje to popularne juz w kontekscie
oceniania ksztaltujacego powiedzenie przywotlane jako motto do niniejszego
tekstu. Kucharz zawsze moze jeszcze zmieni¢ smak zupy, a klient juz tego
zrobi¢ nie moze. Warto wigc postawi¢ nieco prowokacyjne pytanie — ¢zy na-
uczyciel jest bardziej kucharzem, czy klientem? Mysle, ze po tym wprowa-
dzeniu teoretycznym tatwiej zrozumiec, ze caly proces oceniania ksztattujacego
zdecydowanie bardziej przypomina... gotowanie, podczas ktorego smakuje-
my, doprawiamy, mieszamy, chcac uzyskaé jak najlepszy rezultat. Ocenianie
ksztattujace jest ,,procesem w procesie” — proces oceniania zachodzi w trakcie
procesu ksztatcenia i nie stanowi jego odrgbnej czg$ci, ma zatem charakter
ciagly i zachodzi bez wydzielania odrgbnego czasu na test, sprawdzian wiedzy
itp. Tak naprawdg ocenianie ksztaltujace stanowi integralny element procesu
ksztatcenia. Zestawienie gltéwnych roéznic pomiedzy ocenianiem sumujacym,
a ksztattujacym prezentuje rys. 1.

3. Ocenianie ksztattujgce we wczesnym nauczaniu jezyka obcego

W drugiej czeséci artykulu zaprezentuj¢ kwesti¢ oceniania ksztattujacego
w kontek$cie weczesnego nauczania jezyka obcego. Omoéwig: w jakim celu nale-
zy ocenia¢ i w jaki sposob nalezy to czyni¢? Podejmg si¢ tez proby odpowiedzi
na pytanie: czy proces oceniania moze faktycznie wspiera¢ proces nauczania
— uczenia si¢ 1 co robi¢ z uczniowskimi bledami (cho¢ mozna przewrotnie za-
pytac... czym w ogole jest btad...). W ostatniej czgéci zaprezentujg strategie,
ktore mozna wykorzysta¢ podczas oceniania ksztaltujacego.

Jezyk jest srodkiem interakcji spotecznej i stuzy osiaganiu réznych celow.
Akt jezykowy realizuje cele komunikacyjne, wigc uzywanie jezyka stanowi
rodzaj dziatania. Mdéwienie jest zatem wlaczone w inne czynnos$ci niejezyko-
we (np. komunikaty niewerbalne) i nalezy je rozpatrywaé w catosci, jako akt
mowy. Na zajgciach z jezyka obcego celem nie jest jedynie zapoznanie dzieci
z okre$lonym stownictwem oraz ¢wiczenie go tak dlugo, az zostanie zapamig-
tane, gdyz w nauczaniu jgzyka obcego istotne sa tez (KOTARBA-K ANCZUGOWSKA
2015: 13-14):

1. Jezykowa kompetencja komunikacyjna, w tym wiedza socjolingwistyczna,
zwigzana ze znajomoscia skryptow interakcji, gdyz aby by¢ kompetentnym
uzytkownikiem jg¢zyka, nalezy by¢ kompetentnym cztonkiem danej spotecz-
nosci, tj. znaé nie tylko abstrakcyjnie pojeta gramatyke, ale rowniez relacje
pomiedzy poszczegdlnymi elementami zdarzen stownych (speech events)
o charakterze czysto jezykowym, jak rowniez kontekstualnym.
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2. Kompetencja kulturowa, ktora dotyczy wielu aspektéw komunikacji (m.in.
niewerbalnych) i obejmuje réwniez sprawnos$¢ interkulturowa; kompetencja
ta umozliwia poznawanie nowych terminéw, symboli czy znakdéw wspotczes-
nej cywilizacji i1 kultury, a takze sposobow i regut ich zastosowania; czgsto
w konteks$cie roznojgzycznosci akcentuje si¢ nawet tzw. réznokulturowosc
(pluricultural competence).

3. Rozbudowana $wiadomos$¢ jezykowa (wedlug modelu Language Awareness
Erica Hawkinsa), ktora pomaga w zrozumieniu sposobu, w jaki jezyk dziata
i jakie ma funkcje.

O tych kilku faktach nalezy pamigta¢, planujac zajecia z jezykow obcych
dla najmtodszych uczniow i mys$lac o ocenianiu ich postepéw. Na wczesnym
etapie nauczania jezyka obcego bywa, ze nauczyciel rozpoczyna od tzw.
rudymentow, zakladajac, ze uczacy si¢ maja nikla wiedzg o jezyku obcym.
Zdarza si¢, ze lektorzy uwazaja, ze przy wprowadzaniu nowego slownictwa
nalezy po prostu pokaza¢ dzieciom dany przedmiot i podaé jego nazwg. Tym
samym codziennoscia zaje¢ z jezyka obcego w przedszkolu czy w klasach
I-III sa ¢wiczenia, podczas ktérych dzieci powtarzaja podstawowe wyrazenia
czy zwroty itd. Nauczyciel wowczas nazbyt koncentruje si¢ na wyposazaniu
uczniow w okreslony zasob stow. Bywa tez, ze sami rodzice niejako zachecaja
nauczyciela do takiej, a nie innej pracy dydaktycznej, rozliczajac dzieci ze
znajomos$ci nazw np. czgsci ciala czy zwierzat. Takie prowadzenie edukacji
z jezyka obcego pomija zupelnie fakt, Ze wymienianie z pamigci nazw nie
ma nic wspélnego z umiejetnoscia uzycia slow w okreslonych kontekstach
komunikacyjnych. Choéralne powtarzanie stow, budowanie wypowiedzi wedtug
wzorca, powtarzania tekstow piosenek czy wierszy tylko pozornie przyspiesza
proces uczenia si¢ jezyka obcego. Powtarzanie jest faktycznie konieczne, ale
nalezy organizowac takie sytuacje, w ktorych uczacy si¢ moze uczestniczy¢,
a nastgpnie stosowa¢ nowe slowa i zwroty w roznych sytuacjach komunika-
cyjnych. Jest to szczegélnie wazne, dlatego ze dzieci, porzadkujac materiat
nauczania, kieruja si¢ z reguly skojarzeniami sytuacyjnymi, a rzadziej katego-
riami znaczeniowymi (warzywa, kolory, zawody, $rodki transportu). Dlatego
tez zdarza sig, ze dzieci w sali lekcyjnej, po okreslonym sygnale wydanym
przez ich nauczyciela powtorza jakie§ stowo czy wykonaja dana czynnosc, ale
juz w innych warunkach i przy innej osobie nie podejma zadnego dzialania
i wydaje sig, ze niewiele rozumieja i sa zagubione. Dzieje si¢ tak, poniewaz
dla dziecka punkt odniesienia stanowi kontekst sytuacyjny, a nie zbiér nazw
przypisany do okre§lonego zbioru.

Kwesti¢ oceniania postgpoéw dzieci we wczesnym nauczaniu jgzyka obcego
rozpoczng od przedstawienia gtdwnych watpliwosci, jakie zgtaszaja nauczyciele
jezykéw obcych w przedszkolach oraz w klasach I-III. Prowadzac warsztaty
dla nauczycieli, z reguty mierzg si¢ z trzema podstawowymi problemami:
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1. Problem korygowania. Czgsta watpliwoscia nauczycieli jezyka obcego jest
kwestia: co zrobi¢ z uczniowskimi bledami, czy korygowac kazdy z nich,
czy poprawia¢ ucznia kazdorazowo, czy nalezy prosi¢ go o prawidlowe
powtarzanie danej konstrukcji... do skutku, czy tez wystarczy samemu pre-
zentowa¢ wlasciwe wzorce, oczekujac, ze uczen w koncu zacznie stosowac
prawidlowa forme. Nauczyciele jezyka obcego pytaja tez, w jaki sposob
uwrazliwia¢ na pewne zagadnienia zwigzane z gramatyka — czy korygowac
pewne bledy bez tlumaczenia zasad, czy sa jakie$ inne sposoby radzenia
sobie z tymi trudnos$ciami.

2. Problem kryterialnosci. Kolejna sporna kwestia zwiazana z ocenianiem
postepow uczniow jest problem kryterialno$ci. Jakie kryteria przyjaé¢, aby
calo$ciowo oceni¢ osiagnigcia dzieci. Czy wyj$¢ z poziomu minimum —
operacjonalizujac to, co jest niezbedne na danym etapie edukacyjnymi?
Czy ograniczy¢ ocene do pewnego wzorca, standardu funkcjonowania ko-
munikacyjnego typowego dla mozliwosci dzieci w danym wieku (pozadane
minimum)? Czy moze podejs¢ do kwestii kryteriow szerzej i zalozy¢, ze
przy formutowaniu ocen postugujemy si¢ pewnym optimum funkcjonowania
komunikacyjnego (pozadane maksimum, stan idealny)?

3. Problem operacjonalizacji celéw wczesnego nauczania jezyka obcego.
Oba wczesniejsze problemy — problem korygowania oraz kryterialno$ci —
doprowadzaja nas do problemu operacjonalizowania celow wczesnego na-
uczania jezyka obcego. Operacjonalizacja celdw to zamiana celu ogoélnego
w zbior celéw operacyjnych (szczegdlowych). W wyniku operacjonalizacji
cel ulega konkretyzacji oraz upodmiotowieniu, poniewaz cele szczegotowe
powinny uwzglednia¢ indywidualne mozliwosci danej grupy dzieci. Ope-
racjonalizacja celow ksztalcenia, czyli ich doktadnie okreslenie, nazwanie
i doprecyzowanie, czego oczekujemy od dzieci, to podstawa myslenia o oce-
nianiu ksztaltujacym. Musimy mie¢ jasng wizjg, do czego zmierzamy, na
czym nam zalezy, jakie sprawno$ci dzieci maja prezentowac, w jakim czasie
je zdoby¢. Mozemy skupi¢ uwage na roznych obszarach funkcjonowania
dziecka — na jego sprawnos$ciach: jezykowej, komunikacyjnej, kulturowe;.
Warto jednak mie¢ na uwadze, ze do budowania jezykowego obrazu $wiata
dziecko potrzebuje doswiadczaé jezyka w réznorodnych okoliczno$ciach,
ktorym towarzysza nie tylko okreslone stowa czy zwroty, ale takze gesty
oraz emocje. Pojawiajace si¢ nazwy przedmiotdow czy czynno$ci dzieci wig-
7a si¢ Scisle z konkretna, wazna dla nich sytuacja. Poznane stowa dziecko
na dalszych etapach przenosi na inne konteksty, na poczatku zblizone, ale
potem jest w stanie zard6wno rozumie¢, jak i samodzielnie stosowac stowa
poza $cistym kontekstem — tworzac metafory czy zartobliwe powiedzonka.
Nauczyciel jezyka obcego dzieci w wieku przedszkolnym oraz wczes-
noszkolnym powinien odpowiednio kreowac sytuacje komunikacyjne do
poznawania réznorodnych stow oraz zwrotow. Przed zajeciami nauczyciel
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powinien zastanowi¢ sig, jak zoperacjonalizowa¢ swoje oczekiwania wzglg-
dem dzieci oraz jak osadzi¢ jezyk w szerszym kontekscie, aby dzieci miaty
wiele okazji do ¢wiczenia i demonstrowania swoich mozliwosci.

Skoro ocenianie jest takie trudne, obarczone tyloma watpliwo$ciami oraz
powoduje brutalne zderzenie si¢ ze ztozonym problemem ,,bledu”, to czasem
pojawia si¢ ochota, zeby nie oceniaé, nie operacjonalizowaé, nie zastanawiac
si¢ nad kryteriami, czy natura bledow uczniowskich... tylko nagradzac. Ale
nagradzanie bywa putapka, bo tak naprawde stykamy si¢ z podobnymi proble-
mami, ktére zostalty omowione, a zatem: co nagradzaé (czy wszystko?), wedtug
jakich kryteriow, co ma by¢ nagroda.

Ilez to razy obserwowa¢ mozna, ze nauczyciel, planujac zajgcia, dba o to,
aby dzieci jak najwigcej dziataty, uruchamiaty swoje zmysty, poznawaty, byly
aktywne na miar¢ swoich indywidualanych mozlwios$ci... ale wszystkie te za-
lozenia sa nagle ,,odkladane na potke”, gdy przychodzi do oceniania. I tu wra-
camy do rozwazan definicyjnych z pierwszej czgsci artykutu. Kluczowy jest tu
termin — PROCES. Ocenianie ksztaltujace stanowi integralny element procesu
nauczania — uczenia si¢ i sprzyja ono spotecznemu uczeniu si¢, przez co buduje
klimat klasy/szkoty. Ocenianie ksztattujace nie jest koncowym etapem naucza-
nia, ale odbywa si¢ w trakcie procesu ksztalcenia. W zwiazku z tym zupetnie
inaczej wyglada planowanie ewaluowania postgpow dzieci. W tradycyjnym
ujeciu, kiedy stosujemy ocenianie sumujace, latwo jest zaplanowac na koniec
danej partii materialu sprawdzian wiedzy, test osiagni¢¢ itd. W ocenianiu
ksztattujacym sytuacje sprawdzania wiedzy stanowig po prostu element zajec,
wigc $cisle wiaza si¢ z ogdlna organizacja lekcji, z przyjetymi zalozeniami
metodycznymi, tym samym ocenianie ksztaltujace stanowi po prostu jeden
z wielu elementow pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela i nie zaktada
dominujacej oraz karzaco-nagradzajacej roli nauczyciela. Ocenianie ksztattu-
jace zmierza za$ ku temu, aby uczen zyskiwal coraz wicksza pewnos¢ siebie
jako uzytkownik jezyka. Konieczne staje si¢ zatem co$, co mozna nieco zar-
tobliwie okresli¢ jako ,,szturchanie”, kiedy stymulujemy dziecko do wysokich
osiagni¢¢, ale bez zabraniania i stosowania negatywnych bodzcow. Nauczyciel
staje si¢ wowczas kim$ na ksztaltt ,architekta osiagni¢¢ uczniow”. Metafora
szturchania przewrotnie jest najblizej idei oceniania ksztaltujacego. Podczas
codziennej pracy organizujemy takie sytuacje dydaktyczne, ktére umozliwiaja
popchnigeie dzieci w kierunku osiagnig¢, stwarzaja im zadania-wyzwania do
uzywania jezyka obcego, inspiruja, umozliwiaja realizacja swojego potencjatu.
W ocenianiu ksztaltujacym sytuacje sprawdzania wiedzy stanowia element
zajec, ,,dzieja si¢”, a nie sa specjalnie, osobno organizowane.
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3.1. Techniki oceniania ksztattujacego

Aby to, o czym byta dotychczas mowa, bylo mozliwe, konieczne sa wias-

ciwie dobrane techniki oceniania post¢pow, ktoére w ramach oceniania ksztal-
tujacego sa tez postrzegane szerzej, jako metody pracy z dzieckiem, ktore
umozliwiaja ewaluacje postgpoéw. Do gtownych metod oceniania ksztattujacego
naleza zatem:

1. Obserwacja dziecka — prowadzac poglebione obserwacje dzieci podczas

¢wiczen realizowanych na zajeciach, mamy okazj¢ do zebrania obszerne-
go materialu, dotyczacego zachowan jezykowych, pozajezykowych oraz
aktywnos$ci 1 motywacji dzieci, tym samym formutujac opis ich postepow.
Planujac obserwacje, warto w kazdym tygodniu pracy obserwowac i uzu-
pelnia¢ dokumentacje wybranych pigciorga czy szesciorga dzieci, wowczas
w kazdym miesiacu jesteSmy w stanie opracowac poglebiona oceng kazdego
z dziecka w grupie/klasie.

. Ocena opisowa — czastkowa lub caloSciowa — wraz ze skala osiagnie¢ —
warto tu zwrdci¢ uwage, ze klasyczny dziennik (nawet ten elektroniczny)
przeznaczony jest do oceniania sumujacego, stad problemem bywa stosowa-
nie oceny opisowej, poniewaz nie ma jej jak wpisa¢ do takiej dokumentacji.
W takich sytuacjach warto pamigtac, ze stosujac ocenianie ksztaltujace moz-
na co jaki$ czas pokusi¢ si¢ o oceng sumujaca i wtedy jako taka wpisac ja do
dziennika. Ocenianie ksztaltujace samo w sobie wyklucza wystawianie stop-
ni (ocen), wigc stosujac to podejscie, inaczej dokumentujemy postepy — ocena
opisowa wyrazona pisemnie lub tez z zaznaczeniem przyrostu umiej¢tnosci
dzieci na skali kompetencji czy osi przyrostu wiedzy oraz umiejetnosci (to
wymaga doktadnej operacjonalizacji celow ksztalcenia i ustalenia poziomoéw
taksonomicznych poszczegodlnych celow oraz opracowania siatek z celami).
. Technika ,,klasowej gazetki” — polega na przygotowaniu wspolnie z dzie¢-
mi gazety np. Sciennej albo w postaci duzej ksiazki (np. formatu A3),
w ktorej udokumentowane zostang refleksje dzieci dotyczace zaj¢¢ z jezyka
obcego. Taka gazetke moze z dzie¢mi opracowaé nauczyciel wychowania
przedszkolnego lub nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, nawet jesli nie rea-
lizuje zaje¢ z jezyka obcego. Dzieci moga przygotowac ilustracje na temat, co
najbardziej im si¢ podoba na zajgciach z jgzyka obcego, moga opowiedzie¢
i zilustrowac, co juz potrafia i czego by si¢ chciaty nauczy¢. Ta technika
pracy umozliwia podjecie z dzie¢mi dialogu na temat celéw ksztalcenia
oraz pozwala rozpozna¢ ich nastawienie do zajg¢, poziom zaangazowania,
przezywane na zajgciach emocje itp.

. Samoocena (indywidualna/grupowa) — istotnym elementem oceniania ksztat-
tujacego jest samoocena, ktoéra moze by¢ realizowana przez poszczeg6lnych
uczniow i/lub przez grupe, ktdra szacuje swoj poziom osiagni¢é oraz zaan-



106 I. Formy oceniania i narzgdzia oceny w procesie glottodydaktycznym

gazowania. Aby pomoc dzieciom zrozumie¢ istotg oraz przebieg samooceny,
nalezy po prostu wdrozy¢ procedure samooceny do zaje¢ i spokojnie acz
konsekwentnie ja stosowac. Samooceniania trzeba si¢ nauczyc, jest to proces
i nie nalezy oczekiwac, ze dzieci od razu zrozumieja, o co w tym procesie
chodzi i czego si¢ od nich oczekuje. Nalezy tez pomdce dzieciom w zro-
zumieniu naszych oczekiwan i tego, co ma by¢ przedmiotem ich refleksji.
W tym celu warto wizualizowa¢ dzieciom poszczegélne zadania, w ramach
ktorych chcemy, aby si¢ ocenili. Dobrym rozwiazaniem sa tablice zadan
— czyli wizualne przedstawienie celu okreslonego ¢wiczenia/zadania wraz
z omowieniem: jaki jest cel?, czego si¢ naucze dzigki temu ¢wiczeniu?, co
juz wiem?, jak mam zaczac?, ile czasu mi to zajmie?, skad bede wiedziat,
ze to, co robig, robig¢ dobrze?, jak sprawdzg sam siebie?

5. Portfolio’ — jest technika, ktora, w moim odczuciu, najpetniej oddaje idee
oceniania ksztattujacego. Portfolio edukacyjne tworzone jest przez dzieci
oraz nauczyciela. Portfolio to — odwotujac sie do definicji L. ANNIS i C. JONES
(1995: 181-190): wielowymiarowy, udokumentowany i zorganizowany zbior
wytworow pracy studenta, obejmujacy takze refleksyjna dyskusj¢ nad mate-
riatami i procesem uczenia si¢ towarzyszacym ich tworzeniu. J. ZUBIZARRETA
(2014: 16) proponuje, aby postrzega¢ portfolio jako: elastyczne, bazujace na
dowodach (pracach dzieci) narzedzie, angazujace dziecko w proces ciaglej
refleksji 1 kolaboracyjnej analizy uczenia sig. Elementy portfolio mozna juz
byto znalez¢ w gazetkach szkolnych Celestina Freineta lub projekcie rocznym
wedtug Rudolfa Steinera.

4. Podsumowanie

Jak podaje Harry Torrance, ocenianie ksztaltujace jest zorientowane na
osiggnigcia uczniowskie w perspektywie dtugoterminowej. Odwrotnie do oce-
niania sumujacego, ktore jest zorientowane na krétkoterminowa perspektywe
— czy uczen potrafi tu i teraz posluzy¢ si¢ danym materiatem jezykowym,
stosownie do przyjetego standardu. Kiedy organizujemy sprawdzian wiedzy,
to mierzymy w danym momencie pewien wycinek wiedzy uczniowskiej ,tu
i teraz”, czasem bez refleksji, czy dana wiedza jest uzyteczna na przyktad
z punktu widzenia uzytkownika jezyka, czy dana wiedza ksztattuje kompeten-
cje komunikacyjna dzieci. Czasem sprawdzamy tylko to, ile dziecko zapamig-

3 Na tym etapie edukacyjnym mozna rowniez skorzysta¢ z gotowego Europejskiego port-
folio jezykowego, jednakze w tekscie skupiam si¢ na technice, jaka jest portfolio w ocenianiu
ksztaltujacym, a nie na opisie dokumentu.
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talo i czy potrafi odtworzy¢ to z pamigci. Tym samym nie oceniamy w ogole,

czy dziecko potrafi postugiwac si¢ danym stownictwem w réznych kontekstach,

czy jest w stanie je wykorzystac.

Stosujac podejscie oceniania ksztattujacego, mniej si¢ mierzy i parametry-
zuje, ale... w rezultacie wigcej si¢ osiaga, jesli idzie o rezultaty dzieci, nasza
relacje z nimi oraz poziom ich zaangazowania oraz motywacj¢ do uczenia si¢
jezykow obcych. Przypomnijmy, ze w idei oceniania ksztattujacego — ocenianie
jest jednym z elementéw procesu ksztalcenia, ktérego nie wydziela si¢ od
reszty procesu nauczania — uczenia si¢. Ocenianie ksztaltujace umozliwia
biezaca diagnozg tego, co si¢ dzieje w grupie przedszkolnej czy w klasie szkol-
nej i pozwala na elastyczne dostosowanie materialu nauczania do aktualnych
i prognozowanych mozliwosci dzieci. Mowiac o aktualnych czy potencjalnych
mozliwo$ciach dzieci, warto przywota¢ koncepcje strefy najblizszego rozwoju,
ktore to pojecie wprowadzone zostalo do pedagogiki przez rosyjskiego psycho-
loga Lwa WYGOTSKIEGO (1971: 80-85). Stref¢ najblizszego rozwoju definiuje
si¢ za pomoca uchwycenia réznicy migdzy poziomem rozwiazanych zadan,
ktore moga zostac zrealizowane pod przewodnictwem osoby dorostej, a pozio-
mem zadan, ktére moga zosta¢ zrealizowane samodzielnie. Strefa najblizszego
rozwoju oznacza zatem taki poziom funkcjonowania dziecka, ktory obejmuje
nierozwinigte jeszcze funkcje 1 wlasciwosci, ktore dopiero zaczynaja si¢ ksztal-
towac. Ten obszar opisuje mozliwosci dziecka. Jak to uyjmowal Wygotski: to co
dziecko aktualnie moze zrobi¢ z pomoca dorostego, jutro wykona samodzielnie.
Dla okreslenia relacji migdzy rozwojem dziecka a jego mozliwo$ciami w nauce
konieczne jest opisanie dwoch poziomow:

1. Strefa aktualnego rozwoju psychicznego — to, co dziecko juz potrafi wykonaé
samodzielnie.

2. Strefa najblizszego rozwoju — wilasciwosci funkcjonowania dziecka, ktore
dopiero si¢ ksztattuja, sa w poczatkowych stadiach rozwoju i mozna je za-
obserwowac¢, wspierajac dziecko w wykonywaniu okreslonych zadan.

Ocenianie ksztaltujace bazuje wlasnie na dynamicznej relacji migdzy strefa
aktualnego, a strefa najblizszego rozwoju. Podstawa oceniania ksztattujacego
jest relacja, podjecie dialogu z dzie¢mi, a tym samym takie organizowanie pra-
cy, ktore stuzy wzajemnej wymianie informacji, pozwala dzieciom poczu¢ si¢
bezpiecznie i1 przyznaé¢ si¢ do swoich watpliwosci, obaw czy lgkow. Ocenianie
ksztaltujace ,,dzieje sig”, wiec zachodzi w trakcie trwania nauczania — uczenia
si¢ (0 czym byta juz mowa). Ocenianie ksztattujace pomaga zatem na biezaco
korygowac to, co dokonuje si¢ w grupie czy w klasie szkolne;j.
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Ocenianie ksztattujgce na lekcjach jezyka hiszpafskiego
w polskim gimnazjum

Formative Assessment in Spanish Language Classes at a Polish Secondary School

Abstract: For a lot of Polish teachers, formative assessment still constitutes a certain sort
of novelty. The aim of the article is to discuss the implementation of this type of assessment
in the Mikotaj Rej Public Secondary School no. 26 in Lo6dz. The article focuses on the idea
of formative assessment as well as its different forms utilized in Spanish language secondary
school classes at the II1.0 education level. Moreover, the article touches upon IT tools which
facilitate formative assessment during class. The ideas expressed in the article are universal
enough that they can be also utilized in foreign language education in general.

Keywords: formative assessment, novelty, secondary school, Spanish language classes

1. Wstep

Zaréwno praktycy, jak i teoretycy zajmujacy si¢ zagadnieniami zwigzanymi
z szeroko pojeta edukacja jezykowa sa $wiadomi, ze jednym z najwickszych
wyzwan wspolczesnej szkoty jest zmotywowanie ucznia do podjecia wysitku
zwigzanego z uczeniem si¢. Szczegodlnie trudna praca stoi, w tym przypadku,
przed nauczycielami jezykow obcych. Jak twierdzi ZyBERT (2012), nie nalezy
rozpatrywac jezyka obcego w kategorii przedmiotu szkolnego, poniewaz nauka
jezyka ma polega¢ na zdobywaniu przez uczacego si¢ kompetencji komunika-
cyjnej, tj. umiejgtnosci porozumiewania si¢ ze spolecznoscia postugujaca si¢
odmiennym jezykiem niz jezyk ucznia, oraz uczenie si¢ musi by¢ realizowane
w wyniku wspoéldziatania ucznia z nauczycielem (ZYBERT 2012: 16—17). Z po-
moca nauczycielowi przychodzi witasnie ocenianie ksztattujace (OK), ktorego
istota jest interaktywna wspotpraca migdzy uczniem a nauczycielem.
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W niniejszym artykule skupig si¢ na OK w polskim gimnazjum. Punktem
wyjscia beda strategie 1 elementy OK na zajgciach jezyka hiszpanskiego na
etapie II1.0 w klasie I w Publicznym Gimnazjum nr 26 im. M. Reja w Lodzi
(dalej: PG26)".

2. Dokumenty obowigzujgce w szkole a ocenianie

W rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej, ktore weszto w zycie
1.09.2015* roku, okresla sie¢ funkcje oceniania biezacego ucznia: ,,0cenianie
biezace przekazuje informacje o poziomie osiagni¢¢ edukacyjnych ucznia, jak
tez jego zaangazowaniu w zdobywaniu nowych wiadomos$ci i umiejetnosci
oraz pokonywaniu trudnosci™. Z kolei w §14 czytamy, iz ,,Ocenianie biezace
z zaj¢¢ edukacyjnych ma na celu monitorowanie pracy ucznia oraz przekazy-
wanie uczniowi informacji o jego osiagnigciach edukacyjnych pomagajacych
W uczeniu si¢, poprzez wskazanie, co uczen robi dobrze, co i jak wymaga po-
prawy oraz jak powinien dalej si¢ uczy¢™. Rowniez kazda szkota zobowiazana
jest do zamieszczenia w swoim statucie szkolnym odniesienie do oceniania
wewnatrzszkolnego (OW), ktore reguluje sposob oceniania ucznia. OW — z jed-
nej strony — ma dostarcza¢ uczniowi informacji dotyczacych jego poziomu
i osiagnig¢¢ edukacyjnych, pomaga¢ mu planowaé¢ samodzielnie wlasna prace
1 rozwoj, motywowac¢ do nauki i czynienia postgpow. Z drugiej strony zas, ma
za zadanie umozliwia¢ nauczycielom wprowadzanie zmian w organizacji pracy
oraz modyfikowanie metod nauczania’. Bez cienia watpliwo$ci OK wpisuje sie
w wyzej podane wymagania, poniewaz jest to interaktywne, systematyczne
ocenianie, ktore ma za zadanie spetnia¢ jednoczesnie dwa cele:

— przekazywac¢ uczniowi informacj¢ zwrotna tak, by pomagata mu sig uczyc¢,
— przekazywa¢ informacj¢ zwrotna nauczycielowi tak, by mogt modyfikowac
swoje dziatania wobec uczniow®.

' Nalezy podkresli¢ fakt, ze OK moze by¢ uzywane bez wzgledu na przedmiot szkolny,
a wszelkie opisy podane sa w jezyku polskim ze wzgledu na charakter publikacji.

2 Rozporzadzenie zostalo podpisane 10.06.2015r. przez Minister Edukacji Narodowej
Joanng Kluzik-Rostkowska.

> Art. 44 i ust. 4 wyzej wymienionej ustawy http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=W
DU20070830562 [dostgp: 10.04.2016].

* Ibidem.

* http://www.gim26.edu.pl/pobieranie/glowne/statutgim26lodz.pdf [dostgp: 10.04.2016].

® OK nie zostalo uznane za system oceniania, preferowane jest uzywanie terminu ,,me-
toda” lub ,,idea”.
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Danuta Sterna, propagatorka OK w Polsce, twierdzi, ze wprowadzenie
oceniania ksztaltujacego wymaga zmiany w organizacji procesu oceniania
oraz podkresla, ze nie polega ono na urozmaiceniu pracy nauczyciela poprzez
stosowanie przez niego kilku nowych technik nauczania. Autorka podkresla
réwniez, ze OK nie stanowi leku na cale zlo oswiaty, ale jest skutecznym
srodkiem znacznie poprawiajacym wyniki w nauce uczniéw (STERNA 2014: 19).
Z kolei John HATTIE twierdzi, ze ,,Kiedy praktyka dotyczaca OK jest zintegro-
wana z dzialaniami, jakie kazdego dnia i w kazdej chwili podejmuja w klasie
nauczyciele, mozliwe jest znaczace zwigkszenie osiagnige¢ ucznidw — w gra-
nicach 70—80-procentowego wzrostu tempa uczenia si¢ — nawet jesli wyniki
mierzone sa za pomoca opracowanych zewnetrznie, standaryzowanych testow”
(2015: 230).

Jedna z niestusznie najwigkszych obaw OK jest to, ze wymaga ono zre-
zygnowania z oceny sumujacej (OS). Twierdzenie to jest oczywiscie bledne.
OS pokazuje, jaki jest poziom wiedzy ucznia, ale nie pokazuje, w jaki sposob
i co nalezy zrobi¢, zeby oceng na przyktad poprawi¢. OK i OS wzajemnie si¢
nie wykluczaja, poniewaz zadaniem nauczyciela jest poprowadzenie ucznia
od punktu wyjsciowego do mety, czyli do osiagnigcia zatozonego celu lekcji.
W tracie procesu uczen podlega ocenianiu ksztaltujacemu tyle razy, ile nauczy-
ciel uzna za konieczne.

/ // \\-. ,-"/ \\.\
START | [ ok3 | [ oKk(x) |
\ ;,-"fl .\\\ Y 4 \\\ . s
e A - —
S R
. — /
’ “‘\ '/ \ _.f" \\
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Rys. 1. Schemat OK

Zrédlo: Opracowanie whasne.

CovINGTON 1 TEEL twierdza, Ze ,,stopnie motywuja tych uczniow, ktorzy
najmniej tego potrzebuja, to znaczy tych, ktérzy odnosza sukcesy. Natomiast
tych, ktérzy najbardziej potrzebuja zachety (poniewaz nie odnosza sukcesow),
stopnie odstraszaja i przerazaja” (2004: 29). Dlatego tez OK odgrywa tak istotna
role zwlaszcza w edukacji jezykowej. To na lekcjach jezyka obcego uczen ma
za zadanie skupi¢ si¢ na rozwoju swojej wiedzy, rozwoju umiejgtnosci porozu-
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miewania si¢ z ludzmi z bardzo czgsto zupetnie innego obszaru kulturowego
i mentalnego.

3. Strategie, elementy i narzedzia OK na lekgji jezyka hiszpanskiego

Black i Wiliam przedstawiaja pig¢ strategii OK (S)’, ktore tworza jego
fundament:

S1. Okreslenie i wyjasnianie uczniom celow uczenia si¢ 1 kryteridow sukcesu.

S2. Organizowanie w klasie dyskusji, zadawanie pytan i zadan dajacych infor-
macje, czy i jak uczniowie si¢ ucza.

S3. Udzielenie uczniom takiej informacji zwrotnej, ktéore umozliwiaja ich wi-
doczny postgp.

S4. Umozliwianie uczniom korzystania z siebiec nawzajem jako zasobdéw edu-
kacyjnych.

S5. Wspomaganie uczniow, by stali si¢ autorami swojego uczenia si¢ (BLACK

[et al.] 2006: 9).

S1. jest jedna z kluczowych strategii OK, poniewaz uczniowie, zwlaszcza
nastoletni, najszybciej zapamigtuja to, co uznaja za faktycznie potrzebne. Za-
daniem nauczyciela jest takie sformutowanie celu i kryteridow sukcesu, zeby
uczen zrozumial, ze nauczenie si¢ tego materialu jest niezbedne i niezmiernie
przydatne. To, Ze nauczyciel okresla cel swojej lekcji, absolutnie nie jest tozsame
z tym, ze taki sam cel zaklada jego uczen. Nalezy pamigtaé, ze istnieje wicle
przypadkow, kiedy uczen nie potrafi sam sformutowaé swojego celu i stad
wynikaja jego niepowodzenia.

Wedlug HATTIEGO: ,,uczenie ukierunkowane na cel sktada si¢ z dwoch ele-
mentéw: jasnego przedstawienia tego, czego nalezy si¢ nauczy¢ na lekcji/cyklu
lekcji (cel uczenia sig) oraz sposobow sprawdzenia, czy faktycznie doszto do
pozadanego uczenia si¢ (kryteria sukcesu). Uczenie ukierunkowane na cel wy-
maga, by nauczyciel wiedzial, do czego zmierza, prowadzac lekcje, i zapewnit
warunki, by t¢ $wiadomos¢ zyskali réwniez jego uczniowie” (2015: 94).

Cel nie jest tozsamy z tematem lekcji i powinien by¢ wyrazony w jezyku
ucznia. W PG26 cele podane w jezyku ucznia zostaly na state wprowadzone
do planow wynikowych nie tylko nauczycieli jezykow obcych. Kazdy nauczy-
ciel zobowiazany jest to wprowadzenia celu wyrazonego w jezyku ucznia do
osobnej rubryki w planie przygotowanym na dany rok szkolny.

7 Strategie zostaly oznaczone symbolami (S1, S2...) przez autoréw artykutu, zeby ulatwié
ich opisywanie i wykorzystanie na lekcjach jezyka hiszpanskiego.
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Kryteria sukcesu natomiast maja na celu dostarczenie zar6wno nauczycie-
lowi, jak 1 uczniowi wiedzy na temat efektu koncowego. Hattie podaje pigc
elementow zwiazanych z celami uczenia si¢ i kryteriami sukcesu (HATTIE
2015: 106):

1. Wyzwania: cel podany uczniowi nie moze by¢ z gory uznany za niemozliwy
do osiagnigcia, ale musi zawiera¢ pewien element trudnosci, a $ciezka do
niego prowadzaca powinna by¢ pokonywana wspdlnie z nauczycielem.

2. Zaangazowanie: nauczyciel nie musi przygotowywac calej angazujacej lekcji,
ale istotne znaczenie ma nadanie zadaniom przygotowanym dla uczniow
charakteru wyzwania.

3. Pewnos¢ siebie: nauczyciel powinien mie¢ pewno$¢, ze cel bedzie spetniony
samodzielnie badz z pomoca kolegéw lub réwiesnikow.

4. Oczekiwania uczniow.

5. Rozumienie pojeciowe: okreslenie poziomoéw rozumienia®.

W polskich opracowaniach dotyczacych omawianego zagadnienia jednym
z elementéw OK, $cisle zwigzanym z celami i kryteriami sukcesu, jest tzw.
nacobezu — skrot od ,,na co bedg zwracal uwage” zaproponowany przez prof.
Jana Potworowskiego (zob. STERNA 2014: 46). Poniewaz podczas lekcji jezyka
hiszpanskiego nazwa ta nie zostala zaakceptowana przez ucznidow, wspoélnie
zdecydowano o zastapieniu jej stowem ;ojo!’. Przy kazdym sprecyzowaniu
zakresu nauczycielskich wymagan na sprawdzianie z jgzyka hiszpanskiego ucz-
niowie rysuja w zeszycie widoczny (czgsto duzy i kolorowy) symbol oka. W ten
sposob, przegladajac notatki z jgzyka hiszpanskiego, uczniowie zatrzymuja si¢
w konkretnych miejscach z doktadnie okre§lonymi wymaganiami i kryteriami.

W tabeli 1 przedstawiam propozycje celu wyrazonego w jezyku ucznia,
kryteriow sukcesu, a takze wymagan dla klasy I PG26 dotyczacych nauki
podawania godzin w jezyku hiszpanskim. Materiat zostat przygotowany przez
uczniow.

Niezmiernie istotny jest tutaj fakt, ze w tworzenie kryteriow i celow zaan-
gazowani sa rowniez uczniowie. Wynika to z kolejnej strategii OK — dialogu
(S2). Uczen nie jest tylko odbiorca, ale rowniez §wiadomym kreatorem tego,
co go spotyka podczas lekcji. Na poczatku kazdych zaje¢ wprowadzajacych
nowy material, nauczyciel moze zada¢ uczniom cickawe pytanie tzw. pytanie
kluczowe, ktore ma za zadanie zainteresowac ich i zainspirowa¢ do poszukiwa-
nia celu. Ponizej przedstawiamy transkrypcje¢ autentycznego dialogu z uczniami
PG26 z zarejestrowanej lekcji.

¥ Hattie odnosi si¢ do modelu SOLO (Structure for observed learning outcomes — Struktura
obserwowalnych wynikéw uczenia si¢) opracowanego przez Biggsa i Collinsa. Autorzy dziela
poziomy zrozumienia na powierzchowny (monostrukturalny i wielostrukturalny) oraz glgbokie
(relacyjne i abstrakcyjne).

’ Uczniowie uznali nazwe ,,nacobezu” za malo atrakcyjna i zapadajaca w pamigé. Ojo
w jezyku hiszpanskim oznacza ‘oko’, ale réwniez ‘uwagal’.
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Tabela 1
Zestawienie celu ucznia, kryteriow osiagania celu i wymagan dla klasy I
Cel wyrazony w jezyku ucznia Kryteria sukcesu jojo!
Bede umial/a odpowiedzie¢, | — Rozumiem pytanie ;Qué hora |— prawidlowe zapytanie

ktora jest godzina, jezeli
kto§ mnie o to zapyta po
hiszpansku.

Bede  umial/a zapytaé
0o godzing po hiszpansku,
gdybym na przyklad nie
mial/a przy sobie zegarka
lub telefonu.

es?

— Jezeli kolega lub pani mi
zada to pytanie, to wiem jak
na nie odpowiedzie¢, a mdj
rozmowca mnie zrozumie.

— Jezeli sam nie wiem, ktora
jest godzina, to umiem zapy-
ta¢ Pania albo kolege. Kiedy
mi odpowie, to zrozumiem.

o godzing

— prawidlowe odpowiadanie

— jak powiedzie¢, ze jest
1.00 godzina

— jak poda¢ kolejne godziny

— jak poda¢ godziny np.
wpo6t do...

— jak powiedzieé¢, ze jest X
minut po ...

— jak powiedzie¢, ze jest za
X minut

Nauczyciel: Myslicie, zZe trzeba si¢ uczy¢, jak podawaé godziny po hiszpansku?

Uczen 1: Nie, mozna sobie sprawdzi¢ gdzies.

N: No w sumie tak, racja. Po co sobie zaprzqtaé glowe. To moze takie zadanie
dla wszystkich: zamknij oczy i wyobraz sobie, ze znajdujesz sie teraz w Hi-
szpanii i nie wiesz, ktora jest godzina. Koniecznie musisz dotrze¢ na czas
na lotnisko, bo w innym wypadku samolot odleci bez Ciebie, a nie masz
innego biletu. Jestes zestresowany. Co robisz?

U2: Sprawdze na telefonie.

N: Ale niestety pech! Wiasnie wytadowata Ci si¢ bateria!

U2: To na zegarku.

N: Aha, a kto ma dzisiaj na reku zegarek?

U3: Tylko Pani.

N: No wiasnie, no to co teraz?
Ul: No to musimy kogos zapytac.

N: 4 jak?
U4: No... nie wiemy.

US: No to, czyli ze musimy sie jednak tego nauczyc.
N: Ok, czyli nasz cel na dzisiaj, to jak najszybciej nauczy¢ sie podawania
godzin. Jezeli nam si¢ to wspdlnie uda, to nie tracimy biletu powrotnego
i nie musimy wydac¢ olbrzymich pieniedzy na zakup nowego. Co Wy na to?
U: Prosze Pani, to zacznijmy, bo juz stracilismy 10 minut i jeszcze nie zdazymy

na ten samolot!

Po rozpoczeciu lekeji uczniowie zapisuja w zeszytach cele lekcji oraz kryte-
ria sukcesu, a nauczyciel czyni to na tablicy lub duzej kartce. W trakcie lekcji/



Agnieszka Kruszynska: Ocenianie ksztaltujace na lekcjach jezyka hiszpanskiego... 115

cyklu uczniowie wraz z nauczycielem wspolnie zaznaczaja, ktore cele/kryteria
zostaty spetnione, a ktore czekaja jeszcze".

Dialog w OK jest wyjatkowo wazna strategia, poniewaz laczy si¢ z kolej-
na — informacja zwrotng (S3). Bez informacji zwrotnej uczen nie jest w stanie
przyja¢ konkretnych strategii uczenia si¢, nie wie co i w jaki sposéb moze
poprawi¢. OS nie jest dla ucznia satysfakcjonujaca informacja zwrotna. Mowi
jedynie o poziomie jego wiedzy, a nie o tym, w jaki sposob t¢ wiedza moze
poprawié.

Podczas zaje¢ z jezyka hiszpanskiego wprowadzilismy kilka sposobow
pozyskiwania informacji zwrotnej od ucznidow oraz sposobow przekazywania
jej. W wypowiedziach ustnych najlepiej sprawdzita si¢ metoda matych karte-
czek z okreslonymi kryteriami oceniania. Po zakonczonej odpowiedzi, ktora
chcemy oceni¢, uczen otrzymuje karteczke z zaznaczonymi mocnymi i stabymi
punktami wystapienia. Jezeli pracuje si¢ z uczniem z trudno$ciami w nauce,
nalezy poda¢ réwniez jego mocne strony. W tej sytuacji odwotujemy si¢ do
rozsadku i wyczucia samego nauczyciela. Jezeli wiemy, ze jest to uczen otwarty
1 ambitny, mozemy zaznaczy¢ kilka elementoéw do poprawy. Jezeli jest to uczen
stabszy, lepiej sprawdzila sig strategia stopniowego poprawiania, zaczynajac od
elementu, na ktorym najbardziej nam zalezato. Jednakze trzeba pamigtac, ze
informacja zwrotna nie moze by¢ ogdlna. Uczen musi wiedzie¢, ktore obszary
wymagaja jeszcze dalszej pracy i jakie kroki powinien podjac.

Podczas pozyskiwania informacji zwrotnej w trakcie lekcji/cyklu zaplano-
wanych przez nauczyciela, mozna wykorzysta¢ kilka narzedzi, na przyktad
metodnik lub gotowe aplikacje wirtualne np. Plickers. Metodnik jest to zbior
karteczek w trzech kolorach: zielonym, zottym i czerwonym. Uczniowie sta-
wiaja metodnik na swoich stolikach i w trakcie pracy zmieniaja kolory. Jezeli
materiat przekazywany jest w petni zrozumialy, na tawkach powinien pojawic
si¢ kartonik w kolorze zielonym. Jezeli material jest w niewielkim stopniu
niezrozumiaty — zo6tty. Jezeli material jest zupetnie niejasny — czerwony. Na-
uczyciel, widzac roztozenie koloréw w klasie, wie, w jakiej sytuacji znajduje sig
kazdy z jego uczniow. Umozliwia mu to przegrupowanie klasy tak, by uczen
z zielonym kartonikiem wyjasnil materiat uczniowi z zo6ttym kartonikiem.
Uczniowie z czerwonym kartonikiem pracuja jeszcze raz z nauczycielem. Jezeli
kilku uczniow ma ten sam problem, mozna wyjasni¢ go w grupie. Podczas
pracy z metodnikiem uczniowie nie podnosza rak do gory, a problemy sygna-
lizuja whasnie za pomoca metodnika, dzigki czemu nie wstydza si¢ i czuja si¢
bezpiecznie;.

1 Kryteria sukcesu moga by¢ podawane w formie ustnej, jednakze w gimnazjum bardziej
sprawdzito si¢ zapisywanie kryteriow do zeszytu. Jest to rowniez duze utatwienie dla rodzicow,
ktorzy sa w stanie pomdc uczniowi w nauce.
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Aplikacja Plickers natomiast jest bardzo przydatnym narzedziem w OK.
Polega na utworzeniu profilu klasy oraz tworzeniu testow online. Uczniowie
otrzymuja od nauczyciela specjalne kody przypisane do nich na state. Nato-
miast uczniowie zamiast odpowiada¢ na pytanie podnosza kartki, na ktérych sa
kody, ktdére nauczyciel nastepnie skanuje i w tym samym momencie otrzymuje
nastgpujace wyniki wyrazone w procentach:

— ogo6lny wynik klasy,

— indywidualny wynik ucznia,

— wynik dla kazdego zadania.

W ten sposéb dowiaduje si¢, ktore z nauczanych zagadnien sprawiaja
uczniom najwigkszy klopot, a ktére zostaly opanowane i w jakim stop-
niu. Jest to szybki sposob uzyskania informacji zwrotnej, wigc nauczyciel
moze na biezaco wprowadza¢ zmiany lub dodatkowe wyjasnienia. Aplikacje
mozna wykorzystywaé¢ do zadawania pojedynczych pytan w trakcie lekcii,
ktorych celem jest monitorowanie postgpu i przyswajania tresci. Podczas
pracy w grupach wykorzystujemy rowniez ocen¢ kolezenska (S4), ktora jest
poprzedzona konkretnym wprowadzeniem uczniéw do tego typu oceniania.
W pracy z gimnazjalistami istnieje ryzyko wystapienia niekorzystnych rela-
cji w klasie migdzy konkretnymi uczniami, wigc roOwniez w tym momencie
sugeruj¢ wyczucie samego nauczyciela. Z moich obserwacji wynika, ze przy-
pomnienie uczniom zasad oceny kolezenskiej i polozenie nacisku na istotg
wzajemnego oceniania si¢, bardzo poprawia relacje w klasie. Uczniowie
szybciej zazegnuja konflikty, poniewaz czuja si¢ docenieni i maja wrazenie,
ze biora udzial w czym$ waznym.

Uczniowie wspoélnie z nauczycielem opracowali kryteria sukcesu niezbgdne
do prawidlowego opisania swojego dnia codziennego. Postanowili nie popra-
wia¢ btedow w wypracowaniach, lecz zaznaczy¢ je na kolor inny niz czerwo-
ny". Uczniowie dodawali rowniez swoje komentarze, a nastepnie rozmawiali
o nich z kolegami. Oto kilka komentarzy z wypracowan:

1. Bardzo tadnie. Wszystko napisatas w kolejnosci, ale pomylity Ci si¢ stowka
wprzed” i ,,po”.

2. Spoko, wszystko dobrze, musisz tylko popracowaé nad stawianiem akcentow,
bo nie napisates w trzech miejscach.

3. Wszystko napisatas w kolejnosci, uzytas prawie wszystkich stowek do opisa-
nia dnia, ale pomylity Ci sie wszystkie koncowki :D. Moge Ci to jeszcze raz
wyttumaczyé, jak chcesz, bo to naprawde bardzo tatwe i szybko zrozumiesz.

Ostatnia omawiang przeze mnie strategia bedzie samoocena (S5) dotyczaca
sprawdzianu koncowego obejmujacego dany cykl/jednostke. Wraz ze sprawdzia-
nem uczniowie otrzymuja arkusz samooceny. Arkusz sktada si¢ z nastgpujacych

pytan:

' Nie chcieli, zeby kojarzylo si¢ to z nauczycielem.
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4. Co mi poszto bardzo dobrze na sprawdzianie?

5. Co chce poprawi¢ bez problemu?

6. Co chce poprawic, ale potrzebuje wigcej czasu?

7. Kto moze mi w tym pomoc (nauczyciel, kolega/kolezanka, rodzic)?
Wypelniony arkusz zostaje przekazany nauczycielowi, ktéry po zapoznaniu

si¢ z nim wie, jak zmodyfikowa¢ swoje dalsze dzialania (dodatkowe zadania/

zajgeia, praca w grupie, praca z kolega). Nastgpnie uczen otrzymuje swoj for-

mularz 1 wdraza elementy samooceny, przejmujac odpowiedzialnos¢ za swoja

dalsza nauke.

4. Podsumowanie

OK odgrywa coraz wigksza role w edukacji, a lekcje jezyka obcego sa
idealnym miejscem do wprowadzenia jego strategii i elementéw. Za pomoca
OK nauczyciel jest w stanie korygowac i ksztattowa¢ wszelkie umiejgtnosci
— zaréwno receptywne, jak i produktywne. Zajgcia staja si¢ ciekawsze, a ucz-
niowie sa bardziej zmotywowani i chetni do pracy. Nauka jezyka obcego musi
by¢ procesem systematycznym i, oczywiscie, zawsze bedzie wymagac¢ wysitku.
Najbardziej cieszy fakt, Ze uczniowie zmieniajg nastawienie do uczenia si¢ jezy-
ka obcego, co jest zauwazalne z lekcji na lekcje oraz to, Ze nie ocena sumujaca
staje si¢ juz dla ucznia najwazniejszym punktem odniesienia, lecz zdobywanie
wiedzy 1 umiejetnosé jej wykorzystania.

Bibliografia

Brack P., HArrISON C., LEE C., MARSHALL B., WiLiaMm D., 2006: Jak oceniaé, aby uczyc?
[Przekt. J. DuTkiEWICZ]. Warszawa: Civitas.

COVINGTON M., MANHAIM TEeL K., 2004: Motywacja do nauki. Przekt. S. PIKIEL. Gdansk:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

HATTIE J., 2015: Widoczne uczenie sie dla nauczycieli. Jak maksymalizowa¢ site oddziatywania
na uczenie sig. [Przekt. Z. JANOWSKA, wspotpraca M. PATER]. Warszawa: Centrum Edukacji
Obywatelskie;.

STERNA D., 2014: Ocenianie ksztaltujqce w praktyce: z przyktadami z kursu internetowego
,, Akademii Szkoly uczqcej si¢”. Warszawa: Civitas.

ZYBERT J., 2012: Efektywnos¢ w szkolnej nauce jezyka obcego. Warszawa: Wydawnictwo DiG.



118 I. Formy oceniania i narzgdzia oceny w procesie glottodydaktycznym

Zrodta intetnetowe
http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20070830562 [dostgp: 10.04.2016].

http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20150000843 [dostep:10.04.2016].

www.plickers.com [dostgp:10.04.2016].
http://www.gim26.edu.pl/pobieranie/glowne/statutgim26lodz.pdf [dostgp:10.04.2016].



Monika Horys$niak

Ewaluacja a czynniki wptywajgce
na stopien przygotowania sie uczniow
do roznych form weryfikacji kompetencji jezykowych

Evaluation and Factors Influencing the Level of Preparedness for Different Forms
of Language Skills Assessment Among Students

Abstract: Foreign language didactics devotes significant attention to the questions of evalua-
tion, both in theoretical and practical terms. The article, focusing upon the process of learning
second foreign languages (French, Spanish, German, Russian, Italian), discusses the results of
research conducted on the basis of questionnaires which asked the students of a regular high
school and an art high school to evaluate their perception of the different forms of language
skills assessment. Among the different language competences, students value first and foremost
speaking skills, but they also value listening and reading comprehension. The majority of the
students consider the amount of second foreign language classes satisfactory. The analysis of the
questionnaire attempts to answer the questions considering the preferred methods of foreign lan-
guage acquisition and the time devoted to preparation for the assessment of particular language
skills. The majority of students indicate quizzes and written tests as their favourite methods
of assessment. Surprisingly, conversation is the fifth favourite method of skills assessment.

In addition to that, the article also presents the opinions of students, accounting for their
subjective evaluation of the degree of difficulty of the particular language skills. Moreover, the
article also raises the still-valid question concerning the students’ motivation to learn foreign
languages, which also influences the results of evaluation.

Keywords: evaluation, language skills, skills assessment, motivation

1. Wprowadzenie

Podejmowanym czgsto w ostatnim czasie tematem jest ewaluacja zwia-
zana z procesem dydaktycznym. W sytuacji szkolnej nauczyciele postrzegaja
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ja jako form¢ pomiaru i kontroli ich pracy pedagogicznej. Jednak nie mozna
zapomnie¢, ze ewaluacja powinna by¢ bardziej rozumiana jako pojecie wie-
loptaszczyznowe obejmujace efekty pracy uczacego si¢ oraz nauczyciela, jak
rowniez czynniki, ktore wptywaja na proces przyswajania jezyka obcego (zob.
KomorowskAa 1999). Udziatem nauczyciela staje si¢ niejednokrotnie obawa
zwiazana z ewaluacja rozumiana jako wskaznik sukcesu lub porazki w pra-
cy dydaktycznej. Tymczasem takie jej rozumienie moze spowodowaé utratg
cennej wartosci, jaka jest uzyskanie informacji o postgpach ucznia w procesie
nauczania — uczenia si¢. Wybrane formy ewaluacji moga sta¢ si¢ zarowno dla
nauczyciela, jak i ucznia pomoca w zaplanowaniu kolejnych etapow nauczania
— uczenia si¢. Temat artykutu koncentruje si¢ na czynnikach wplywajacych
na sposob i stopien przygotowania si¢ uczniow do réznego rodzaju prac kon-
trolnych. W kontekscie zarysowanej sytuacji dydaktycznej artykut jest proba
— nie tyle teoretycznego, ile praktycznego — pokazania zagadnien zwiazanych
z ewaluacja, ktore wynikaja z przeprowadzonych badan empirycznych.

2. Cel badan i uczestnicy

2.1. Cel badan

Artykul ma na celu przedstawienie wynikow analizy opartej na badaniu
ankietowym przeprowadzonym w lutym 2016 roku wsrod ucznidow liceum
ogolnoksztatcacego i liceum plastycznego. Celem byto pozyskanie subiektyw-
nej opinii ucznidéw na temat chetniej wybieranych form pisemnej kontroli
kompetencji jezykowych, ale takze wybranych aspektéw majacych w wigk-
szym lub mniejszym stopniu zwiazek z procesem nauczania — uczenia Si¢
jezykow obcych. Wynik ewaluacji jest wypadkowa wielu czynnikow takich
jak: sposéb uczenia sig, wybor metod przyswajania materiatu jezykowego,
motywacja, czas poswigcony na przygotowanie si¢ do form weryfikacji
kompetencji jezykowych.

Obszarem analizy byly cztery kompetencje jezykowe: moéwienie, umie-
jetno$¢ pisania 1 rozumienia tekstu pisanego oraz rozumienie ze stuchu.
Uwzgledniona zostata tez poprawno$¢ gramatyczna, ktéra wpltywa na jakosc¢
wypowiedzi pisemnej i1 ustnej. W dydaktyce jezykdw obcych, nastawionej na
nauke przekazu i komunikacji, gramatyka zajmowala drugo- lub nawet trze-
cioplanowa rolg. Dzisiaj jednak coraz czgSciej zwraca si¢ wigksza uwage na
rolg gramatyki w planowaniu wypowiedzi jezykowych. Stad tez ciekawa kwe-
stia wydalo si¢ zapytanie uczniéw, jak postrzegaja role gramatyki i w jakim
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stopniu — wedtug ich subiektywnej opinii — wptywa ona na komunikatywnos¢
wypowiedzi pisemnych i ustnych.

Innym waznym aspektem jest pytanie o liczbe¢ godzin tygodniowo dru-
giego jezyka obcego jak i to, ile czasu, poza lekcjami w szkole, uczniowie
przeznaczaja na nauke danego jezyka w domu, poniewaz czas po$§wigcony na
przygotowywanie si¢ ma nastgpnie przetozenie w osiaganiu wyzszych wynikow
nauczania.

Pytanie o motywacje daje mozliwos¢ wyboru powodow, dla ktorych uczen
podejmuje wysitek uczenia si¢ drugiego jezyka obcego i, przypomina Hanna
KoMorowskA (1999), ma wptyw na wyniki w nauce.

2.2. Uczestnicy badan

W badaniu wzigto udziat 295 uczniéw liceum ogolnoksztalcacego i liceum
plastycznego, ktorzy, oprocz jezyka angielskiego, traktowanego priorytetowo,
wybrali jeden z pigciu jezykow obcych takich, jak: francuski, hiszpanski, nie-
miecki, rosyjski lub wtoski. Liczba respondentow ksztattowala si¢ nastepujaco:
jezyk francuski: 46 ucznidw, hiszpanski: 104 uczniéw, niemiecki: 93 uczniow,
rosyjski: 13 uczniéw (jedna grupa klasy I) i wloski: 39 uczniéw. Badaniem
ankietowym zostali objeci uczniowie trzyletniego liceum ogolnoksztalcacego
i czteroletniego liceum plastycznego.

2.3. Charakterystyka narzedzia badawczego

Ankieta zostata przeprowadzona w lutym 2016 roku przy wspotpracy na-
uczycieli prowadzacych zajecia w poszczeg6lnych grupach jezykowych. Ankie-
ta byla anonimowa i zawierata 12 pytan. W kwestionariuszu przewazaly pytania
zamknigte: z zastosowana skala waznosci, jedno- i wielokrotnego wyboru,
1 pytania pototwarte. W pierwszym pytaniu badani zaznaczali stopien waznosci
czterech kompetencji jezykowych i gramatyki. Nastepnie wyrazali opini¢ na
temat liczby lekcji w tygodniu drugiego jezyka obcego i czasu poswigconego
na samodzielna nauk¢ w domu. Respondenci mieli mozliwo$¢ wyboru sposobu,
w jaki ucza si¢ drugiego jezyka obcego oraz preferowanej formy sprawdzania
wiedzy: sprawdzian, kartkowka, wypracowanie, wypowiedz ustna, dialogi,
dyskusja. Uczniowie mogli wyrazi¢ swoje zdanie, na ile wazne jest dla nich
uzyskanie dobrej oceny, ustyszenie pochwaty nauczyciela Iub rodzicow. Badani
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zostali takze poproszeni o okreslenie ich systematyczno$ci w przygotowywaniu
si¢ na nastepne zajgcia. Nie bez znaczenia dla ewaluacji byto pytanie o powody,
dla ktoérych uczniowie ucza sie drugiego jezyka obcego. Interesujacym aspektem
ewaluacji bylo rowniez uzyskanie informacji, ktéra z kompetencji jezykowych
jest dla nich najtatwiejsza, a ktora sprawia im trudnos¢. W badaniu ankietowym
prositam tez o wskazanie preferowanej tematyki zajec.

3. Oméwienie wynikéw

Po odrzuceniu ankiet niewaznych (nickompletnych) zebrane wyniki
z wszystkich grup pozwolily mi na sformulowanie wnioskéw ogolnych oraz
w odniesieniu do poszczegélnych grup jezykowych. Zgodnie z tym, co napi-
salam wczesniej, dotycza one kompetencji jezykowych, czasu po§wigconego na
nauke drugiego jezyka, preferowanych form weryfikacji opanowanego materia-
tu oraz ulubionych tematow zajg¢. Uzyskane wyniki badan, pozwalajace poznac
opinie uczniéw na temat réznych aspektéw ewaluacji, zostaly przedstawione
na wykresach i oméwione.

3.1. Ocena waznosci kompetendji jezykowych

Aby poznaé oceng stopnia waznosci kazdej z kompetencji, zastosowana
zostata pigciostopniowa skala waznosci, szeregujaca odpowiedzi od najwaz-
niejszej do najmniej waznej. Respondenci mogli wybraé w powyzszej skali
jedna odpowiedz dla kazdej z kompetencji jezykowej odrgbnie. We wszystkich
klasach mozna zaobserwowac, ze najwazniejsza kompetencja, wedtug uczniow,
jest mowienie. Wyniki wskazuja, ze 62,37% uczniow uwaza t¢ kompetencijg za
najwazniejsza, 23,05% respondentéw — za bardzo wazna, a 13,56% — za waz-
na. Rownie istotng kompetencja jest rozumienie ze stuchu, poniewaz 28,14%
respondentéw uwaza ja za najwazniejsza, a 42,71% za wazng. Ceniong przez
ucznidow umiejetnoscia jest takze rozumienie tekstu pisanego, poniewaz 8,47%
respondentéw uwaza ja za najwazniejsza, a ponad 87% — za bardzo wazna
lub wazna. Umiejgtnos¢ pisania w jezyku obcym wazna jest dla 83% ucznidw,
w tym 31,53% z nich uwaza ja za bardzo wazna. Co cieckawe, takze poprawnos¢
gramatyczna odgrywa nie mniej wazna rolg. Wprawdzie tylko 4% responden-
tow wskazuje na gramatyke jako umiejetno$¢é najwazniejsza, ale 22% uczniow
uwaza te¢ kompetencje za bardzo wazna i az 54% — za wazna.
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3.2. Wptyw liczby godzin

W szkole $redniej — gdzie przeprowadzono badania — liczba godzin drugie-
20 jezyka jest mniejsza niz lekcji jezyka angielskiego. Zazwyczaj ksztaltuje sig¢
ona nastgpujaco: dla uczniow klas I sa to trzy lekcje tygodniowo, dla uczniow
klas IT — dwie, a dla uczniéw klas III — tylko jedna godzina. Biorac pod uwage
og6lne wyniki przeprowadzonych badan, zdaniem uczniow liczba lekcji tygo-
dniowo drugiego jezyka obcego jest wystarczajaca, co przedstawia wykres 1.

[%]
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Wykres 1. Czy Twoim zdaniem liczba lekcji drugiego jezyka (francuskiego, hiszpanskiego, niemie-
ckiego, rosyjskiego, wloskiego) tygodniowo w szkole jest wystarczajaca?
Zrédto: Badania wiasne.

Dla 68,47% uczniow liczba lekcji drugiego jezyka jest wystarczajaca, dla
18,31% — nie jest wystarczajaca, 11,19% respondentéw nie ma zdania.

Chociaz wigkszo$¢ respondentow ocenia liczbe zaje¢ w szkole jako
wystarczajaca, analiza badan dla poszczegoélnych jezykow obcych pozwa-
la zauwazy¢, ze dla uczniow w klasach z jezykiem francuskim (28,26%)
1 ucznidw z jezykiem hiszpanskim (20,19%) liczba lekcji drugiego jezyka
nie jest wystarczajaca.

3.3. Kwestia czasu poswiecanego na nauke

Trudna do zmierzenia wydaje si¢ kwestia okreslenia czasu samodzielnie
poswigconego na nauke drugiego jezyka obcego. Uczniowie zostali zapytani,
czy, w ich subiektywnej ocenie, poswigcaja wystarczajaco duzo czasu na nauke
jezyka obcego (zob. wykres 2).
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Wykres 2. Czy samodzielnie po§wigcony czas na nauk¢ drugiego jezyka obcego poza zajg-
ciami uwazasz za wystarczajacy?
Zrodto: Badania wiasne.

Powyzszy wykres obrazuje opini¢ uczniéw na temat czasu pos$wigconego
na samodzielne uczenie si¢: 48,81% respondentéw ocenia tg ilos¢ czasu jako
wystarczajaca, a 18,98% jest zdania, nie jest ona wystarczajaca. Natomiast czgs$¢
sposrod badanych (13,22%) wskazuje, ze czas ten zalezy od réznych czynnikéw,
wsrod ktorych wymienione zostaly na przyktad: stopien trudnosci materiatu
i jego ilo§¢ do przyswojenia, zapowiedziane sprawdziany, obowiazki domowe,
umiejetnos¢ skupienia si¢, che¢ do nauki, ilos¢ innych zaje¢ szkolnych i zbyt
mata ilo$¢ wolnego czasu.

Analizujac wyniki w odniesieniu do poszczegélnych jezykow, mozemy
zauwazyC, ze 36,96% uczacych si¢ jezyka francuskiego uwaza, ze czas po-
$wigcony na nauke tego jezyka jest wystarczajacy; 28,26% ucznidéw uwaza
natomiast, ze nie jest on wystarczajacy, a 17,39% nie ma zdania. Uczniowie
w klasach z jezykiem hiszpanskim oceniaja, ze indywidualny czas poswigcony
na nauke tego jezyka jest wystarczajacy (46,15%), 18,27% licealistow nie ma
zdania. Zdecydowanie wigcej uczniow zglebiajacych jezyk niemiecki (56,99%)
1 wloski (61,54%) uwaza, ze czas po$wigcony na naukeg tych jezykow jest wy-
starczajacy. Uczniowie wyrazajacy opinig, ze czas poswigcony na nauke jezyka
niemieckiego i wloskiego jest niewystarczajacy, stanowia odpowiednio 15,05%
1 20,51%. W przypadku uczniow w klasach z jezykiem rosyjskim tylko 15,38%
respondentéw uwaza, ze poswigcaja oni zbyt mato czasu na nauke tego jezy-
ka. Natomiast 30,77% jest zdania, ze ilo§¢ samodzielnie po§wigconego czasu
na nauke uwarunkowana jest roznymi czynnikami, takimi jak: ilo$¢ i stopien
trudnos$ci materiatu jezykowego, jego zakres oraz tematyka zajec.
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3.4. Sposoby uczenia sie

Ewaluacja umiejetnosci jezykowych powinna by¢ poprzedzona indywidu-
alna praca uczacego si¢. Respondenci zapytani, w jaki sposob ucza si¢ jezyka
obcego w domu, wskazali te sposoby uczenia si¢, ktore wybieraja najczgscie;.
Wyniki w tym obszarze badan zostaly uszeregowane od wartosci najwickszej
do najmniejszej, aby mozna bylo latwiej zauwazy¢ preferowane sposoby akwi-
zycji danego jezyka obcego. Ogolne wyniki badan ksztattuja si¢ nastgpujaco
(zob. wykres 3):
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Wykres 3. W jaki sposob uczysz si¢ drugiego jezyka obcego w domu?
Objasnienia: 1 — powtarzam stéwka; 2 — korzystam z notatek zrobionych na...; 3 — korzystam
z Internetu; 4 — wykonuj¢ samodzielnie ¢wiczenia; 5 — ogladam programy telewizyjne w...; 6 — kore-
sponduj¢ z obcokrajowcem; 7 — czytam teksty, np. artykutly prasowe; 8 — inne; 9 — stucham audycji
radiowych w jezyku...

Zrédto: Badania whasne.

Zauwazamy, ze zdecydowana wigkszo$¢, tj. az 85,76% respondentow, wy-
mienia powtarzanie stownictwa jako sposéb uczenia si¢ w domu. Duza liczba
uczniéw (76,27%) korzysta z notatek zrobionych podczas zaje¢. Prawie 58%
uczniéw korzysta z Internetu. Innymi sposobami, jednak rzadziej wybierany-
mi, sa: samodzielne wykonywanie ¢wiczen (20,68%), ogladanie programéow
telewizyjnych (16,27%) 1 korespondowanie z obcokrajowcem (12,88%). Wsrod
innych sposobdw uczenia si¢ jezykdéw obcych, ktore nie zostaly wskazane
w ankiecie, liceali§ci wymienili: stuchanie piosenek, korzystanie ze stow-
nikow i ksiazek hiszpanskojezycznych, ogladanie filméow w jezyku obcym,
zakre$lanie markerem trudniejszych tresci, ttumaczenia, gry komputerowe
oraz fiszki jezykowe.

Wyniki ogoélne (tj. wszystkie wyniki traktowane lacznie), jak rowniez dla
poszczegodlnych jezykow obcych analizowanych odrgbnie, wskazuja, Ze ucznio-
wie najczesciej przede wszystkim powtarzaja stownictwo i korzystaja z notatek.
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Trzecim sposobem uczenia si¢ sa zwykle zZrodla internetowe, za wyjatkiem
jezyka rosyjskiego, w wypadku ktorego sposob ten wskazano jako czwarta
z wybieranych metod, a na trzecim miejscu umieszczono czytanie tekstow.

3.5. Formy weryfikacji kompetengji

Kluczowym zagadnieniem dla ewaluacji jest forma weryfikowania nabytych
kompetencji. Wyniki ogoélne przedstawione sa na wykresie 4.

(%]
80

70

60
50 41,36
40
30 4 2576 o5
15,93
20 || i
10 | . 5,42
o H =
1 2 3 4 5 6 7

Wykres 4. Jaka forma sprawdzania wiedzy odpowiada Ci najbardziej?
Objasnienia: 1 — kartkowka; 2 — sprawdzian pisemny; 3 — dialogi; 4 — dyskusja; 5 — odpowiedz
ustna; 6 — wypracowanie; 7 — inne
Zrédto: Badania wihasne.

68,47

Preferowana forma weryfikacji, ktora wybralo 68,47% licealistow, jest
kartkéwka obejmujaca stosunkowo mata czg$¢ materiatu; 41,36% wskazato
sprawdzian. Ciekawa wydaje si¢ obserwacja, ze na trzecim, czwartym i pia-
tym miejscu wymienione zostaly kolejno: dialogi, dyskusja i odpowiedz ustna,
podczas gdy moéwienie uczniowie wymieniaja najczgsciej jako najwazniejsza
kompetencje jezykowa. Powodem takiej sytuacji jest, moim zdaniem, fakt,
iz odpowiedz ustna postrzegana jest przez uczniéow jako sytuacja stresujaca.
Wsrod innych form sprawdzania wiedzy uczniowie wymienili: pracg w gru-
pach, prace w parach, konkursy, projekty edukacyjne, zadania domowe, pre-
zentacje multimedialne.

Wyniki szczegdlowe (tj. oddzielnie dla poszczegdlnych jezykow) potwier-
dzaja — w przypadku jezykow obcych takich, jak: francuski, hiszpanski, nie-
miecki i wloski — ze uczniowie preferuja kartkowki i sprawdziany pisemne
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jako formy sprawdzenia wiedzy. Uczacy si¢ jezyka rosyjskiego, odmiennie niz
uczniowie w klasach z innym jezykiem obcym, wymienili odpowiedZ ustna
i dialogi, odpowiednio na pierwszym i drugim miejscu.

Ewaluacja, stanowiac forme¢ weryfikowania nabytych umiejetnosci, po-
winna uwzgledniaé takze rol¢ nauczyciela, rodzicow i wreszcie oceny w pro-
cesie uczenia si¢. Ogoélne wyniki badan rzeczywiscie wskazuja, ze uzyska-
nie dobrej oceny jest waznym aspektem dla 60% uczniow. Jednak warto
zauwazyC, ze dla 46,78% uczacych si¢ nie mniej wazna jest pochwata ze
strony nauczyciela.
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Wykres 5. Co jest dla Ciebie wazne w ocenianiu Twoich umiejgtnosci w nauce drugiego
jezyka obcego?
Objasnienia: 1 — ocena (stopien szkolny); 2 — pochwata nauczyciela; 3 — pochwata rodzicow/opie-
kunow; 4 — inne
Zrodto: Badania wiasne.

Mozemy réwniez dostrzec, ze pochwata ze strony rodzicow czy opieku-
néw odgrywa mniejsza role. Wérdd odpowiedzi na pytanie, co jest wazne dla
ocenianego, mozemy odnalez¢ nastgpujace opinie: wlasne odczucia dotyczace
umiejetnosci, porozumiewanie si¢ z obcokrajowcem w jezyku, samoocena,
przydatno$¢ jezyka obcego w dorostym zyciu, ocena wlasnych umiejgtnosci,
samodzielne ocenianie swojego poziomu wiedzy, samozadowolenie z posiada-
nych umiejgtnosci, wlasne samopoczucie, wlasna satysfakcja.

W przypadku jezyka francuskiego mozna zauwazy¢ pewna réwnowage
pomigdzy checig uzyskania dobrego stopnia a chgcia ustyszenia pochwaty ze
strony nauczyciela. Jesli natomiast chodzi o jezyk hiszpanski, niemiecki, fran-
cuski 1 wiloski, zdecydowana wigkszo$¢ uczniow w przygotowaniu si¢ do prac
kontrolnych mysli o uzyskaniu dobrej oceny. Cho¢ dla wielu wazna jest takze
che¢é¢ ustyszenia pochwaty ze strony nauczyciela.
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3.6. Systematycznos¢ a przygotowywanie sie do form weryfikacji

Wyniki ogdlne pokazujace czgstotliwos¢ przygotowywania si¢ uczniow do
zajeC jezyka obcego przedstawia wykres 6.
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Wykres 6. Kiedy zazwyczaj przygotowujesz si¢ na nastgpna lekcj¢ drugiego jezyka obcego?
Objasnienia: 1 — przygotowuj¢ si¢ systematycznie do zajec; 2 — przygotowujg si¢ jeden dzien

przed zajgciami; 3 — poswigcam kilka minut przed zajgciami; 4 — inny sposob
Zrédto: Badania whasne.

Wykres potwierdza, ze najczgsciej uczniowie (66,10%) odktadaja przygoto-
wanie si¢ do zaje¢ do dnia poprzedzajacego zajgcia w szkole, 24,75% uczniow
natomiast poswieca na nauke kilka minut przed zajeciami. Wéroéd innych wy-
powiedzi uczniowie wymieniaja: przygotowuje sie przed zajeciami; gdy jest
sprawdzian; przygotowuje si¢ w trakcie zaje¢; w czasie innych zajeé; czasem
w weekendy, jesli mam czas wolny i chce lepiej przyswoic¢ material, dzien przed
kartkowkq lub sprawdzianem.

3.7. Motywacja do nauki drugiego jezyka

Pojecie motywacji do nauki jezykdw obcych powraca czgsto przy okazji
omawiania réznych zagadnien dydaktyki, jest wigc istotne zapyta¢ o moty-
wy, ktore przyswiecaja respondentom, poniewaz one réwniez przyczyniajg
si¢ do postgpow w nauce jezykow obcych. Ankietowani zostali zapytani
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o motywacje, jaka przySwieca im w uczeniu si¢ drugiego jezyka obcego
(zob. wykres 7).
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Wykres 7. Co zachgca Cig¢ do nauki drugiego jezyka obcego?
Objasnienia: 1 — mogg porozumie¢ sig¢ za...; 2 — lubig uczy¢ si¢ jezykow obcych; 3 — ze wzgledu
na przyszta pracg; 4 — czytanie tekstow; 5 — chcg zaimponowaé innym; 6 — inne; 7 — chcg mie¢ kon-

takt z rodzina...; 8 — chcg zda¢ egzamin maturalny; 9 — mam zamiar kontynuowac...
Zrédto: Badania wiasne.

Biorac pod uwage wyniki wszystkich uczniéw, mozna zanotowac, ze ucza
si¢ oni drugiego jezyka obcego w celach komunikacyjnych, poniewaz mozli-
wos$¢ porozumienia si¢ za granica jest wazna dla 73,22%. Natomiast 43,73%
uczniéw lubi uczy¢ si¢ jezykow obcych, a 32,54% ma na wzgledzie przydatnos¢
znajomosci drugiego jezyka obcego w przysziej pracy zawodowej. Mniejsza
motywacja do nauki drugiego jezyka obcego jest: czytanie tekstow (24,75%)
czy cheé zaimponowania innym (16,27%). Dla niewielu uczniow (11,86%) cheé
zdania egzaminu maturalnego stanowi motywacj¢ do nauki drugiego jezyka
obcego. Wsérod innych czynnikow motywujacych 13,22% ucznidow wyszcze-
golnia: uczenie jezyka obcego w gimnazjum, che¢ studiowania jezyka obcego,
che¢ wyjazdu do kraju, w ktérym mieszkancy postuguja si¢ danym jezykiem,
wiasna satysfakcja, przyjemnos$¢ uczenia si¢ jgzyka obcego, szersze rozumie-
nie swiata, korzystanie z materiatbw obcojezycznych w Internecie, ogladanie
filméw w jezyku obcym, przymus uczenia si¢ drugiego jezyka.

Jesli rozwazamy szczegdétowe wyniki dla wymienionych jezykéw, to
w przypadku jezykéw francuskiego, hiszpanskiego, rosyjskiego i wiloskiego
kolejno§¢ wymienianych motywacji nie zmienia si¢: porozumiewanie si¢ za
granica, przyjemnos$¢ nauki i przyszla praca. Natomiast uczniowie uczacy si¢
jezyka niemieckiego, pomimo ze na pierwszym miejscu rowniez zaznaczyli
che¢ porozumiewania si¢ za granica, jednak juz drugim powodem jest dla nich
mozliwo$¢ wykorzystania tego jezyka w pracy zawodowej, trzeci typ motywacji
to przyjemnos¢ nauki. Mozemy réwniez poréwna¢ wyniki badan liniowo, tzn.
biorac pod uwage tylko ankiety poszczegolnych klas I, II, III. Wybdr klas 1,
ktorych wyniki przestawia ponizszy wykres, moze postuzy¢ nam za przyktad.
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Decyzja o przedstawieniu wynikoéw wiasnie dla grup jezykowych klas I wynika
z tego, ze prezentacja danych moze obja¢ wszystkie drugie jezyki nauczane
w liceum, gdzie odbyto si¢ badanie. Ma to zwiazek z grupa jezyka rosyjskiego,
ktora po kilku latach nieobecno$ci udato si¢ utworzyc.
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Wykres 8. Co zachgca Cig do nauki drugiego jezyka obcego? Poréwnanie opinii klas I
Objasnienia: 1 — lubig uczy¢ si¢ jezykow; 2 — chcg zdaé egzamin maturalny; 3 — moge poro-
zumie¢ si¢ za...; 4 — cheg mie¢ kontakt z rodzina...; 5 — ze wzgledu na przyszta pracg; 6 — mam

zamiar kontynuowac...; 7 — chcg zaimponowac¢ innym; 8 — czytanie tekstow; 9 — inne
Zrédto: Badania wihasne.

Dla uczniow klas I z jezykiem francuskim motywacja do nauki drugiego
jezyka wiaze si¢ z mozliwoscig porozumienia si¢ za granica (63,64%), przyjem-
noscia plynaca z nauki jezykow obcych (45,45%) oraz mozliwos$cia wykorzysta-
nia znajomosci jgzyka obcego w pracy (45,45%). W przypadku jezyka hiszpan-
skiego czynnikami motywujacymi sa porozumiewanie si¢ za granica (82,61%),
przyjemno$¢ nauki jezykow obcych (52,17%), przyszta praca (34,78%). Uczacy
si¢ jezyka niemieckiego jako czynniki motywujace wymieniaja: porozumienie
si¢ za granica (70%), przyszta praca (60%), przyjemno$¢ nauki (40%), czyta-
nie tekstow (40%). Dla uczniow w klasach z jezykiem rosyjskim motywacja
jest umiejetno$¢ porozumiewania si¢ za granica (53,85%), przyjemnos$¢ nauki
(38,46%), przyszta praca (38,46%). Uczniowie, ktérzy podjeli nauke jezyka wio-
skiego, uczynili to ze wzglgdu na chgé porozumiewania si¢ za granica (84,62%),
przyjemno$¢ nauki tego jezyka (53,85%), egzamin maturalny (38,46%).

3.8. Co jest najtatwiejsze i najtrudniejsze w uczeniu sie drugiego jezyka obcego

Uczniowie w czasie catego procesu uczenia si¢ jezyka obcego nabywaja
okreslonych umiejgtnosci zwiazanych z opanowaniem kompetencji jezykowych
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(méwienie, rozumienie tekstu czytanego, rozumienie ze stuchu, pisanie). Re-
spondenci zapytani, ktore z umiejgtnosci sg dla nich latwiejsze lub trudniejsze,
wyrazili swoje subiektywne zdanie, ktoére dla nauczyciela moze by¢ zroédtem
informacji dotyczacych doboru materiatu jezykowego, przygotowania okreslo-
nych rodzajow ¢wiczen utrwalajacych badz rozwijajacych dana kompetencje
jezykowa (zob. wykres 9).
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Wykres 9. Co jest dla Ciebie najlatwiejsze w nauce drugiego jezyka obcego?
Objasnienia: 1 — czytanie tekstow; 2 — mowienie; 3 — gramatyka; 4 — rozumienie ze stuchu; 5 —
pisanie tekstow; 6 — inne
Zrédto: Badania wihasne.

Ogélne wyniki pokazuja, ze dla uczniéw uczacych si¢ drugiego jezyka
obcego najlatwiejsza umiejgtnoscia jest czytanie tekstow (57,97%), nastgpnie
moéwienie (41,02%), natomiast nieliczni wskazuja na gramatyke (18,31%), ro-
zumienie ze stuchu (15,93%) i pisanie tekstow (15,59%).

W przypadku jezykow: francuskiego, hiszpanskiego i niemieckiego czy-
tanie 1 méwienie postrzegane sa jako kompetencje tatwiejsze do opanowania.
W klasach z jgzykiem rosyjskim respondenci wskazali mowienie (76,92%)
i rozumienie ze stuchu (30,77%) jako kompetencje tatwiejsze. Natomiast w kla-
sach z jezykiem wloskim najmniejsza trudno$¢ stanowi mowienie (51,28%),
a nastgpnie, w drugiej kolejnosci, czytanie tekstow (48,72%).

Wsrod umiejetnoscei jezykowych postrzeganych przez uczniow jako najtrud-
niejsze, co przedstawia ponizszy wykres, zauwazamy: rozumienie ze stuchu
(53,56%), gramatyke (52,20%) i pisanie tekstow (32,54%).
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Wykres 10. Co jest dla Ciebie najtrudniejsze w nauce drugiego jezyka obcego?
Objasnienia: 1 — rozumienie ze stuchu; 2 — gramatyka; 3 — pisanie tekstow; 4 — mowienie; 5 —
czytanie tekstow; 6 — inne
Zrédto: Badania whasne.

Wyniki szczegdlowe prezentuja si¢ nastgpujaco.

Dla uczniow uczacych si¢ jezyka francuskiego najtrudniejszym zagad-
nieniem okazuje si¢ gramatyka (60,87%), a nastgpnie rozumienie ze stuchu
(54,35%). W przypadku jezyka hiszpanskiego kolejnos¢ jest taka sama jak
w wypadku badania dotyczacego w ogodle nauki jezyka obcego, a wigc naj-
trudniejszymi kompetencjami sa rozumienie ze shuchu (62,50%) i gramatyka
(41,35%).

W przypadku jezyka niemieckiego obserwujemy zmiang kolejnosci. Dla
ucznidw uczacych si¢ tego jezyka najtrudniejsza jest gramatyka (63,44%),
a w dalszej kolejnosci mowienie (41,94%) i rozumienie ze stuchu (39,78%). Je-
sli chodzi o uczacych si¢ jezyka rosyjskiego, takze ci uczniowie wskazuja, ze
najtrudniejsza jest gramatyka (46,15%) i pisanie tekstow (46,15%), a nastgpnie
rozumienie ze stuchu (38,46%). W przypadku jezyka wloskiego jako najtrud-
niejsze kompetencje uczniowie wymieniaja odpowiednio: rozumienie ze shuchu
(66,67%), gramatyke (46,15%) oraz pisanie tekstow (38,46%).

Analiza wynikéw ankiety dla poszczegdlnych jezykow pozwala wniosko-
wac, ze podobne wskazania do wynikow ogolnych wystepuja w jezyku hi-
szpanskim i wloskim, a wigc na pierwszym miejscu jest rozumienie ze stuchu,
nastepnie gramatyka. Natomiast w przypadku jezyka francuskiego uczniowie
wskazywali najcze¢sciej kolejno: gramatyke i rozumienie ze stuchu. Analizujac
wyniki w klasach, gdzie naucza si¢ jezyka niemieckiego, respondenci wymie-
niali odpowiednio: gramatyke i mowienie, a w przypadku jezyka rosyjskiego
— gramatyke i pisanie tekstow.
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3.9. Tematy zaje¢

Respondenci zostali zapytani, jakie tematy podobaja im si¢ najbardziej
w nauce drugiego jezyka obcego. Ponizszy wykres ilustruje preferencje uczniow
dotyczace wyboru zagadnien (zob. wykres 11).
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Wykres 11. Jakie tematy podobaja Ci si¢ najbardziej w nauce drugiego jezyka obcego?
Objasnienia: 1 — zainteresowania/hobby; 2 — czas wolny; 3 — kuchnia (zywnos¢); 4 — opis osoby;
5 — kultura; 6 — rodzina; 7 — turystyka; 8 — odziez; 9 — sztuka; 10 — zdrowie; 11 — opis pokoju/
domu; 12 — spoteczenstwo; 13 — przyroda; 14 — praca; 15 — krajobraz; 16 — nauka, studia; 17 — za-
bytki; 18 — religia; 19 — nowoczesne technologie; 20 — inne; 21 — ekologia
Zrédto: Badania wihasne.

Wsrod ulubionych tematow zajeé sa: zainteresowania i hobby, czas wolny,
kuchnia (Zywnosc¢), opis osoby, kultura, rodzina. Mniejszym zainteresowaniem
ciesza si¢ nastepujace zagadnienia: praca, krajobraz, nauka. Poza zagadnieniami
uwzglednionymi w ankiecie uczniowie wymienili: przydatne i czgsto spotyka-
ne slownictwo, relacje migdzyludzkie, sport, transport, wakacje, pogoda, dni
tygodnia, miesiace, pory roku, zwierzeta, kolory.
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4. Podsumowanie

Badanie ankietowe skoncentrowane na uczeniu si¢ drugiego jezyka obcego
pozwolito wyciagna¢ nastgpujace wnioski, ktore moga wzbogaci¢ warsztat
pracy nauczyciela:

1. Dla uczniéw najwazniejsza kompetencja jest mowienie (konwersacja) i ro-
zumienie ze stuchu.

2. W ramach zaje¢ szkolnych liczba lekcji drugiego jezyka obcego jest wy-
starczajaca.

3. Najczeséciej wymienianymi sposobami uczenia si¢ sa: powtarzanie stowni-
ctwa, korzystanie z notatek i zrodetl internetowych.

4. Preferowanymi formami sprawdzenia umiejetnosci jezykowych sg kartkowka
1 sprawdzian.

5. W procesie oceniania istotna kwestia jest uzyskanie przez ucznia dobrej
oceny oraz ustyszenie pochwaly ze strony nauczyciela.

6. Do roznych form kontroli umiejgtnosci jezykowych uczniowie najczesciej
przygotowuja si¢ na dzien przed zapowiedzianym terminem sprawdzianu.

Wyniki przeprowadzonych badan ankietowych pozwolity zglebi¢ proces
ewaluacji 1 przyjrze¢ si¢ mu z perspektywy ucznia. Analiza wnioskow moze
przyczyni¢ si¢ do wzrostu efektywnos$ci nauczania poprzez dobor odpowiednich
metod dydaktycznych i form kontroli umiejetnosci jezykowych uczniow.
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Barbara Sawicka

Language Test Validation: Selected Procedures
llustrated with ACERT Examples

Weryfikacja kompetencji jezykowych: analiza wybranych procedur na przyktadzie ACERT

Streszczenie: Wprowadzenie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego
w roku 2011 zobligowato centra nauczania jgzykéw obcych w Polsce do zestandaryzowania ich
egzamindéw koncowych tak, by spetniaty one wymogi Europejskiego System Opisu Ksztalcenia
Jezykowego (ESOKJ). By wyj$¢ naprzeciw obostrzeniom wprowadzonym przez nowe przepisy
oraz zadba¢ o jako$¢ nauczania i weryfikacji umiejgtnosci jezykowych, w latach 2011-2014
Stowarzyszenie Akademickie O$rodkéw Nauczania Jezykéow Obcych SERMO opracowato
system weryfikacji kompetencji jezykowych ACERT. Ten system egzaminowania wdrozony
jest w chwili obecnej na czterech uniwersytetach i uznawany przez trzydziesci dwa osrodki
nauczania jezykow obcych nalezacych do SERMO. Artykut ten stawia sobie za cel przyblizenie
modelu weryfikacji kompetencji jezykowych ACERT, jak rowniez znaczenia poje¢ trafnosci
i walidacji w procesie weryfikacji umiejg¢tnoséci jezykowych, oraz przedstawienie wybranych
procedur majacych na celu badanie trafnosci i tym samym wptywajacych na proces weryfi-
kacji. Dyskusji towarzysza wybrane przyktady pochodzace z badan nad walidacja ACERT,
przeprowadzonych w roku 2015.

Stowa klucze: trafnos¢, walidacja, ACERT, test, weryfikacja, Krajowe Ramy Kwalifikacji

1. Introduction

The fundamental role of a language test is to elicit representative samples of
language and to develop appropriate procedures that would measure the samples
in order to obtain a test score which is then used to make decisions. BACHMAN
and PALMER (1996) discuss three main types of decisions that can be made on
the basis of test scores: decisions related to the effectiveness of the teaching
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programme, decisions about test-takers, and decisions concerning clarifying or
evaluating teaching objectives. The decisions may have a significant impact on
the lives of individuals and on the programmes, especially in high-stakes test-
ing. Thus, the inferences which are made on the basis of test scores should be
justified by providing a rationale along with supporting evidence for the par-
ticular test use. In other words, empirical evidence and logical argumentation is
required to prove that the inferences made on the basis of test scores are valid.

The purpose of this paper is to discuss certain procedures and the process
of investigating validity in language testing. The discussion is illustrated with
practical examples from validation research conducted on ACERT academic
language examination administered at Poznan University of Technology in
June 2015.

2. The concept of validity

Validity is a crucial concept in language assessment as it addresses the
question of what there is to be measured and how well the test does it. If the
measurement was misguided, the inferences we would make on the basis of
the score obtained on the test would be undependable. The currently prevailing
approach to validity assumes that it relates to the test score interpretations and
uses rather than to the test itself (MESSICK 1992: 1487—1495). In this view valid-
ity is an overall evaluative judgement based on several types of evidence, it is
always specific to a particular test use or interpretation, and it is a matter of de-
gree, that is, a particular test can never perfectly measure a given language abil-
ity. It can only allow for more credible interpretations of test scores than other
potential test score interpretations. Nevertheless, the common usage of the term
“validity” still attributes it to the test itself (FULCHER, DAVIDSON 2007: 279).

It is not sufficient to state that the test measures the intended component
of language ability well. The extent to which the test score is a valid indicator
of a particular ability should be established and demonstrated. The process of
studying and evaluating validity is called validation.

2.1. Internal, external, and construct validity

There are basically three types of validity: internal validity, external valid-
ity, and construct validity (ALDERSON, CLAPHAM, WALL 1995: 170-186). Internal
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validity studies analyse “the perceived content of the test and its perceived
effect” (ALDERSON, CLAPHAM, WALL 1995: 171), whereas external validity stud-
ies compare “students’ test scores with measures of their ability gleaned from
outside the test” (ALDERSON, CLAPHAM, WALL 1995: 171). Construct validity
studies focus on investigating how well a given test measures the ability (con-
struct) we wish to assess.

Internal validity comprises face validity, response validity, and content va-
lidity. Face validity refers to the judgement of the so-called non-expert users
of the test: administrators, candidates, and decision makers who may comment
on the test instructions, tasks, test items, or the test as a whole. ALDERSON,
CrapHAM and WALL (1995: 173) argue that face validity is important in testing
as tests which are regarded as valid by users will be taken more seriously and
thus will elicit better test-takers’ performance. In other words, face validity
affects response validity of the test. The procedures for the evaluation of face
validity are questionnaires and interviews with test-takers, test administra-
tors, and other test users. Response validity is the aspect of validity which
focuses on candidates’ reflection on test tasks, their response to them and to
the whole exam. Response validation is done concurrently or, most practically,
retrospectively in the form of an interview after the candidate has taken the
exam. Content validity relates to how well the language ability samples elicited
by the test represent the target language use, that is, language use in real-life
situations. Content validation is the analysis of the test content to ensure the
appropriate representation of language elements in the test. This is usually done
by experts in the field such as teachers, subject specialists or applied linguists
who compare the test content with test specifications or course syllabus using
questionnaires, interviews or rating scales.

External validity includes concurrent validity and predictive validity.
A concurrent validity study (also known as empirical validity) compares
the particular test-taker’s results from the test with the same candidates’
results from another test which has been taken roughly at the same time.
The model concurrent validation would involve comparing scores from the
test with scores from another test which is regarded to yield valid inter-
pretations. However, students’ test scores could also be correlated with their
scores from other tests, teacher rankings or student rankings. A predictive
validity study differs from a concurrent validity study in that it does not
collect comparative data at the same time as the administration of the test.
Instead, the data is gathered some time after the test. The aim of predic-
tive validation is to compare the test results on an exam whose aim is to
estimate the candidate’s abilities and chances of success with those obtained
on the exam within the actual work or study setting some time after the
candidate has settled into the new environment. In order to study predictive
validity, students’ test scores may be correlated with their scores on future
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measures of their language ability such as final exams, subject or language
teacher assessments, or success of later placements.

Measuring language ability is the primary purpose of language testing, and
thus defining the construct for a particular test is essential in test development.
Constructs are abstractions, for instance, listening comprehension or reading
comprehension or academic language ability. They should be defined for each
testing situation separately as one construct definition might not be applica-
ble in all testing situations. While defining a construct for a specific testing
situation, we have to take into account the particular assessment objectives,
the particular test-taker and the real language use situation (ALDERSON 2000:
118—120). Construct validation evaluates the meaning of test scores. The study
should answer the question of what information can be gathered from the test
score and whether the test score conveys information about the particular skill
it was purported to assess. According to ALDERSON, CLAPHAM and WALL (1995:
183-186), the procedures for the evaluation of construct validity comprise ex-
perts’ judgements and a variety of statistical procedures from which the most
frequently used are: subtest-subtest correlation, subtest-total test correlation,
subtest-total test minus self correlation, comparing students’ test scores with
their biodata and psychological characteristics, multitrait-multimethod studies,
and factor analysis.

2.2. Validity as a unitary concept

All the above mentioned aspects of validity merge into a single unitary
quality of validity pertaining to the ways in which we use particular test
scores to make decisions about test-takers (BACHMAN 2004: 260). In order to
justify the inferences and decisions made on the basis of test scores, empirical
evidence from various sources of information must be collected, analysed and
demonstrated qualitatively and quantitatively. Qualitative validation involves the
analysis of test content and the analysis of processes that test-takers employ
while taking the test, whereas quantitative construct validation studies can use
the following designs: correlational, experimental equivalent groups and non-
equivalent groups design (BACHMAN 2004: 271-293). Correlational validation
involves administering a number of different tests to the same test-takers and
analysing the relationships between these sets of scores with the statistical
procedures listed above. Equivalent groups design compares the performance
of different groups of randomly selected students whose language ability is
regarded to be similar at the beginning of the experiment. After being exposed
to different types of instruction over a period of time, the students are given
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the same test. They are expected to perform differently in the test due to the
differences in treatment. Non-equivalent groups design, on the other hand,
makes comparisons among different criterion groups. In this approach, the test
is administered to groups of students who have been pre-selected based on
a certain criterion, namely the ability to be assessed. As before, the test-takers
are hypothesised to perform differently in the test.

2.3. Test usefulness and the concept of validity

BacHMAN and PALMER (1996: 18-36) regard validity as a component of
a wider concept of test usefulness which includes reliability, construct valid-
ity, authenticity, interactiveness and practicality. Reliability is the uniformity of
measurement and is considered as a function of the consistency of test scores
from one test administration to another. Authenticity refers to the correspond-
ence between the test tasks and the real language use tasks. Interactiveness
is the extent to which test tasks engage test-takers’ individual characteristics
(topical knowledge, language ability, metacognitive strategies, and affective
schemata) in doing the test. Practicality is concerned with resources (human,
material, and time resources) necessary for test implementation. All the com-
ponents of test usefulness should be kept at the “optimum balance” within
a particular testing context to ensure meaningful interpretations of test scores.

Reliability is one of the essential qualities of test scores and it can be esti-
mated using a variety of methods. Classical test theory (CTT) provides several
approaches to investigating test reliability such as test-retest, parallel-form, split-
half, coefficient alpha, KR20, KR21 in objective tests, as well as intra-rater
and inter-rater for rater consistency in subjective tests. Determining reliability
coefficients within the CTT model is a standard procedure in evaluating test
score interpretations and uses. Nonetheless, the results of CTT methods have
inherent limitations. The test-takers’ characteristics and the test characteristics
cannot be separated and the results are valid only for the particular sample of
test-takers within the particular test administration situation (ALDERSON, CLAP-
HAM, WALL 1995: 89). These limitations of CTT estimates are addressed by two
further methods: Generalisability Theory (G-theory) and Item Response Theory
(IRT). G-theory regards a single test score “as a random sample of performance
from the universe of generalisation” (BACHMAN 2004: 178) and it can take into
account many different factors which affect the test score. IRT focuses on the
individual item difficulty level. Whereas the results of CTT methods do not
apply to test-takers at different proficiency levels, IRT models allow developing



140 I. Formy oceniania i narzgdzia oceny w procesie glottodydaktycznym

an item difficulty scale independently of the sample of the actual test-takers
(ALDERSON, CLAPHAM, WALL 1995: 91).

3. ACERT validation study: Examples

The ACERT academic language examination was introduced in 2014 by
the Association of Academic Foreign Languages Centres (SERMO) as the end-
of-course test for university students in their first cycle of studies. It is recog-
nised by thirty-two universities in Poland. Currently it is administered by four
universities: Hipolit Cegielski State College of Higher Education in Gniezno,
Lodz University of Technology, Poznan University of Technology and West
Pomeranian University of Technology in Szczecin. As required by the National
Qualifications Framework for Higher Education in Poland, the end-of-course
language examinations in the first-cycle of studies have to be taken at B2 level
of the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR). The
framework for other levels ranging from Al to C1 has been developed as well.

The test consists of five subtests: Listening Comprehension, Reading Com-
prehension, Vocabulary and Grammar, Writing, and Speaking. Each part has
a maximum score of 20 points and the total score is 100 points. Both the Listen-
ing and Reading Comprehension subtests consist of two texts each comprising
10 test items. The Vocabulary and Grammar subtest includes 20 items. There
are two tasks in the Writing subtest and students may choose the task they
wish to complete. The Speaking subtest is divided into two parts: one eliciting
spoken interaction and the other one eliciting spoken production. The university
which wishes to administer the ACERT exam and become an accredited AC-
ERT centre needs to adopt the structure, administration procedures and scoring
system of the exam accredited by SERMO. However, the test content and test
items are developed locally by the examination boards in accredited centres in
line with curriculum requirements at their universities. In order to assure qual-
ity, a central accreditation board has been established. The board, consisting of
experts in the field of teaching and testing analyse each test prior to the test
administration in order to verify the quality of exam tasks and the appropriacy
of their language ability level. Providing the test meets the requirements of the
CEFR level and is of adequate quality, the accreditation is upheld.

This test validation discussion is illustrated by referring to evidence col-
lected a posteriori for the study of English ACERT B2 test administered at the
Centre of Languages and Communication at Poznan University of Technology
(PUT) in June 2015. The test was taken by 1,431 first-year and second-year
students who completed English language courses. While 1,332 students took
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the exam in English, 99 students took it in German. The validation evidence
was gathered by examining the test results of all the test-takers from one field
of study, that is, 90 first-year students of Electrical Power Engineering who
took the exam in English. The test battery consisted of the following subtests:

Subtest 1: Listening Comprehension
Listening 1. Topic: an extract from a lecture on work stress.
Task type: selected response' — multiple choice.
Listening II. Topic: a speech about the results of a study on office design.
Task type: limited production — sentence completion.

Subtest 2: Reading Comprehension
Reading 1. Topic: an article about a Nobel Prize inventor in the field
of technology.
e Task Reading I A: selected response — multiple choice.
e Task Reading I B: selected response — true/false.
Reading II (ESP). Topic: an article about a modern energy storage sys-
tem.
e Task Reading II A: selected response — gapped text.
e Task Reading II B: selected response — understanding
meaning from context.

Subtest 3: Grammar and Vocabulary
e Task I: limited production — sentence transformation.
e Task II: selected response — multiple choice.
e Task III ESP Vocabulary: selected response — matching.

Subtest 4: Writing (test-takers choose one task)
e Task I: product focused — graph interpretation and des-
cription of trends.
e Task II: product focused — a description of electric power
transmission and distribution system.

Subtest 5: Speaking
e Task I: product focused — a description of a process,
device or a
e concept within the area of studies.
e Task II: performance focused — a dialogue between test-
takers on an academic topic; giving opinions, stating
arguments and persuading.

' Task types on the basis of classification by PURPURA (2004: 222).
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3.1. ACERT validation process: Assumptions and evidence

Before a validation study is conducted, the researcher has to formulate
a number of hypotheses pertaining to the meaning of the test score interpreta-
tions and their future uses. These assumptions need to be supported or rejected
with evidence.

In this part of the article I discuss two examples of ACERT test validation
claims. Firstly, it has been assumed that the interpretations that we make on the
basis of the test scores are meaningful and appropriate for measuring academic
language ability (construct validity). Secondly, it has been presumed that the
scores are reliable (reliability index).

3.2. Collecting relevant evidence

3.2.1. Construct validity: Test score interpretations

There are various methods of studying construct validity. Here I focus on
subtest-subtest correlation, subtest-total test correlation, and exploratory factor
analysis.

One method of evaluating construct validity is to test whether different
subtests correlate with each other. This correlation is expected to be fairly
low, from 0.3 to 0.5, as these parts aim at measuring different components
of language ability. If the correlation between subtests was very high, this
would indicate that they test the same ability and there is redundancy in
subtests (ALDERSON, CLAPHAM, WALL 1995: 170-184). The most frequently
used correlation coefficients are Spearman rank correlation coefficient and
Pearson product-moment correlation coefficient. The former is used for
measuring linear relationships where variables constitute at least an ordinal
scale. The latter requires interval scales and normal distribution (BACHMAN
1990: 85—88). In this validation study, Spearman rank correlation coefficient
was used because the assumption of normality was violated by the majority
of the subtests. The outcome of the subtest-subtest relationship examination
was satisfactory since six of the ten correlations met the above mentioned
criterion reasonably well with two, Listening-Writing and Reading-Writing,
lower than 0.3 (see Table 1).
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Table 1
Subtest-subtest Spearman rank correlation
Grammar and Vocabulary Listening Comprehension 0.49
Grammar and Vocabulary Reading Comprehension 0.59
Grammar and Vocabulary Writing 0.42
Grammar and Vocabulary Speaking 0.58
Listening Comprehension Reading Comprehension 0.65
Listening Comprehension Writing 0.09
Listening Comprehension Speaking 0.58
Reading Comprehension Writing 0.20
Reading Comprehension Speaking 0.63
Speaking Writing 0.45

Another correlational procedure was used to compare test-takers’ total test
results with their scores on individual subtests. In contrast to subtest-subtest
correlation, this correlation should be higher, usually 0.7 or more, as the overall
test score is presumed to be a more general measure of language ability than
individual subtests. ACERT validation study brought satisfactory results in this
regard as well. Only one correlation, Total score — Writing, did not meet the
above mentioned criterion (see Table 2). The reason for this low correlation may
stem from the flaws in the writing task construction, inter-rater or intra-rater
inconsistencies and should be further investigated.

Table 2
Subtest-total test Spearman rank correlation
Total score Listening Comprehension 0.75
Total score Reading Comprehension 0.82
Total score Grammar and Vocabulary 0.82
Total score Writing 0.61
Total score Speaking 0.87

Another tool used for investigating construct validity is factor analysis. It is
often employed in validation studies to explore relationships among a number
of observed variables in order to identify the factors which groups of test items
have in common. In other words, it is a method of simplifying a complex matrix
of correlation coefficients by statistical means. There are two applications of
factor analysis: reducing the number of variables which are not test valid (data
reduction method) and detecting the relationships between variables in order to
interpret them in a meaningful manner (classification method).
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In this validation study, I performed principal components analysis on 11
ACERT test items (variables) using the STATISTICA 12 software (StatSoft Inc.).
Three factors (sub-constructs) were identified that explained a relatively high
percentage of variation (57.83%). Fairly strong correlations (loadings) were ob-
served in the vast majority of variables with only one variable (ESP Vocabulary)
loading below 0.4 in all the factors (see Table 3). This result indicates that the
ESP Vocabulary test item should be analysed and possibly improved or replaced.

Principal component analysis: factor loadings (Varimax norm]z;?i:elde): ’
ACERT June 2015

Factor loadings (Varimax normalised)
Variable Extracted: principal components

factor 1 factor 2 factor 3

Listening I 0.44 -0.12 0.53
Listening II 0.61 0.02 0.40
Reading I A 0.81 0.07 0.06
Reading I B —-0.05 0.04 0.80
Reading II A 0.49 -0.18 0.52
Reading II B 0.36 0.15 0.68
Gram. & Vocab. I 0.02 0.58 0.54
Gram. & Vocab. II 0.73 0.14 0.03
ESP Vocabulary 0.33 0.01 0.38
Writing 0.05 0.88 -0.05
Speaking 0.45 0.47 0.46
Explained variance 2.46 1.44 2.46
The proportion of total variance 0.22 0.13 0.22

Due to the low ESP Vocabulary item correlation described above, it is
not possible to obtain an unequivocal classification of the relationships among
the variables. Nevertheless, looking at the highest factor loadings, which are
presented in bold type in Table 3, it can be observed that factor 1 had high
loadings on both items which tested listening comprehension, whereas factor
3 presented groupings of the majority of reading comprehension items. Factor
2, on the other hand, was marked by high loadings on the items which tested
productive skills of writing and speaking. Moreover, factor 2 had a strong loa-
ding on Grammar and Vocabulary Task I which was a sentence transformation
task requiring certain productive skills. Therefore, factor 2 could be interpreted
as an ACERT productive skills factor.
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The three factors determined as a result of principal component analysis

can be shown in a three-dimensional scatter plot (see Figure 1) which visually
presents the clusters of 11 test items.
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Figure 1. Factor loadings (Varimax normalised): principal component analysis

Finally, hierarchical factor analysis was employed in order to classify factors
into secondary and primary factors and justify the claim that the test measures
a certain underlying academic language ability. Secondary factors explain com-
mon or shared variance, whereas primary factors describe the unique variance
which is due to groupings of similar variables (test items).

The careful examination of the data in Table 4 leads to the conclusion that
all but three of the test items loaded most heavily on the secondary factor
which might be interpreted as the underlying academic language ability con-
struct (BACHMAN 1990: 281) with loadings ranging from 0.42 to 0.66. One test
item, Writing, did not contribute significantly to the construct as the correlation
was only 0.22. Analysing the primary factors, a conclusion can be drawn that
primary factor 1 had the strongest loadings on items Reading IA and Gram-
mar and Vocabulary II, and fairly strong on Listening II. The primary factor
2 had the strongest negative loadings on Writing, Grammar and Vocabulary I,



146 I. Formy oceniania i narzedzia oceny w procesie glottodydaktycznym

and Speaking, whereas the primary factor 3 loaded most heavily on Reading
I B and Reading II B. In conclusion, except for Writing, all test items were
construct valid.

Table 4
Hierarchical factor analysis results (the highest loadings on each variable are in bold type;
and the second highest are in italics)

ACERT June 2015

Variable Primary and secondary factor loadings
secondary primary 1 primary 2 primary 3
Listening I 0.54 0.23 0.22 0.30
Listening II 0.59 0.39 0.09 0.16
Reading T A 0.51 0.62 0.02 —0.15
Reading I B 0.47 -0.23 0.05 0.60
Reading 11 A 0.55 0.28 0.29 0.29
Reading II B 0.66 0.11 —-0.02 0.41
Gram.& Vocab. | 0.49 —-0.16 —-0.49 0.35
Gram.& Vocab. II 0.47 0.56 —-0.06 —0.16
ESP Vocabulary 0.42 0.16 0.07 0.22
Writing 0.22 —-0.02 —-0.86 -0.12
Speaking 0.66 0.21 —-0.36 0.20
3.2.2. Reliability

One of the fundamental ways to the study internal consistency of an obje-
ctively scored test is to calculate a reliability index. The most commonly used
coefficients are Kruder Richardson 20, Kruder Richardson 21 and Cronbach’s
alpha. These indices calculate intercorrelations of individual items to estimate
the internal test consistency. It is generally assumed that 0.8 reliability index
is a satisfactory result (WEIR 2005: 30). However, the index value depends on
several factors such as the number of test items (it grows with the increasing
number of examined test items), type of the test task, and the ability of test-
takers (ALDERSON, CLAPHAM, WALL 1995: 88).

In this validation study Cronbach’s alpha was calculated using STATISTICA
12 software (StatSoft Inc.). The alpha coefficient calculated for 60 dichoto-
mously scored test items comprising three subtests: Listening, Reading, and
Grammar and Vocabulary was 0.87. The coefficients calculated for individual
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subtests were: Listening — 0.72; Reading — 0.78; and Grammar and Vocabulary
— 0.61. The relatively low values for individual subtests may be explained by
fewer test items (each subtest consists of 20 test items). Furthermore, there is
a variety of test task types whose aim is to check different skills necessary for
successful use of foreign language in an academic environment.

4. Discussion

From a variety of available validation procedures, subtest-subtest correla-
tion, subtest-total test correlation, and exploratory factor analysis were selected
for investigating construct validity of the ACERT B2 examination taken by
students of Electrical Power Engineering at Poznan University of Technology
in June 2015. Both subtest-subtest correlation and subtest-total test correlation
yielded good results. However, both of these procedures also indicated that there
are flaws in the Writing subtest. As a result of factor analysis conducted on 11
ACERT test items, two conclusions can be drawn. Firstly, principal components
analysis, performed to investigate the redundancy of test items demonstrated
that there is only one test item (ESP vocabulary) which should be investigated
more closely as it does not load strongly (0.01-0.38) on any of the extracted
language ability factors. Secondly, hierarchical factor analysis, conducted to
investigate if the test measures the underlying construct, produced a secondary
factor which could be interpreted as academic language ability. There were
strong intercorrelations between test items (0.42—0.66) with only one test item
(Writing) having a low loading value (0.22). Simultaneously, the procedure
again pointed to deficiencies in the Writing subtest. These deficiencies might be
attributable to the flaws in the writing task construction, inter-rater or intra-rater
inconsistencies and should be further scrutinised. The overall reliability of the
examination test was satisfactory (0.87). Considering the multifaceted nature
of academic language ability, the validation study conducted in the ACERT
examination test at PUT brought positive and encouraging results.

5. Conclusion

Validation is a continuing process whose purpose is to justify the use of the
particular test and to enhance the understanding of what the test scores mean
(MEssIcK 1992: 1487). Validation research is conducted to test hypotheses about
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test score interpretations and uses. The evidence gathered in the process is used
to confirm or refute the assumptions. There are numerous sources of evidence
referring to various aspects of validity, and all the aspects play a role in the
evaluation of the meaning of test score inferences and decisions made on the
basis of the scores. Even though the validation study illustrated here incorpo-
rated just a few procedures from an ample collection of validation methods, it
yielded concrete results and showed a clear direction for improvement.
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Wojciech Malec

Selected Statistical Procedures for Evaluating
the Usefulness of Classroom Tests

Analiza wybranych procedur uzywanych w ewaluacji uzytecznosci testéw pisemnych

Streszczenie: Rzetelno$¢ i trafno$¢ sa zazwyczaj postrzegane jako nieodzowne cechy
testow, majace ogromny wplyw na poziom uzyteczno$ci pisemnych testow z jezykdéw obcych.
Positkujac si¢ wynikami testow sprawdzajacych leksyke oraz umiejgtnosci gramatyczne, autor
niniejszego artykutu analizuje sposoby, na ktére owe dwie cechy moga zosta¢ poddane ocenie
w kontekscie testowania sprawdzajacego. Biorac pod uwagg, ze chcac dokonaé tego rodzaju
analizy, niezbedne jest zachowanie wynikéw z poszczegdlnych zadan i przyktadoéw, pomocne
moze by¢ testowanie wykorzystujace technologie komputerowa (lub testowanie przez Internet).

Stowa klucze: testy pisemne, testowanie sprawdzajace, rzetelnos¢, trafnosc

1. Introduction

In BAcHMAN and PALMER’s (1996) model, test usefulness subsumes reli-
ability, validity, authenticity, interactiveness, impact, and practicality. Two of
these, reliability and validity, are fundamental to the usefulness of any language
test. This article focuses on selected statistical procedures for assessing the two
qualities in the context of classroom assessments.

An overriding consideration in language testing is the frame of reference,
or type of score interpretation, which includes norm-referenced testing (NRT)
and criterion-referenced testing (CRT). This distinction is essential for evaluat-
ing the qualities of an assessment instrument because some of the procedures
are only used in one of the two approaches. The most important differences
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between norm-referenced tests (NRTs) and criterion-referenced tests (CRTs) are

as follows (BrowN, HupsoN 2002: 10):

— In NRTs, a student’s performance is compared to that of other students,
whereas in CTRs, it is compared only to the amount of material known.

— NRTs measure general language abilities, their purpose is to spread students
out along a continuum of abilities or proficiencies, and the scores are (should
be) normally distributed. CRTs, on the other hand, measure a specific do-
main, their purpose is to assess whether students have mastered the material,
and the distribution of scores is often non-normal.

— CRTs, as opposed to NRTs, consist of a series of short, well-defined item
sets with homogeneous item content and students know exactly what content
to expect in test questions.

The focus in this article is on CRT, which is “most useful to classroom
teachers and curriculum developers because criterion-referenced tests are spe-
cifically designed to assess how much of the content in a course or program
is being learned by the students” (BROWN, HUDSON 2002: xiv).

2. Measurement instruments

The statistical procedures illustrated in this article draw on scores ob-
tained from several (equivalent) forms of a classroom vocabulary test (CVT)
administered to first-year students of English at the John Paul II Catholic
University of Lublin. The CVT was a typical progress test which was intended
to measure a construct defined on the basis of the syllabus. The instruments
themselves may be referred to as discrete, selective, composed of independent
sentence-based items (cf. READ, CHAPELLE 2001: 5) of several types (multiple-
choice, gap-filling, transformations, error correction), and they were supposed
to measure vocabulary recognition and recall (cf. READ 2000). An example of
a transformation-type item is given below:

Use the word given
Write a new sentence as similar as possible in meaning to the original sen-
tence, using the word given. This word cannot be changed in any way.

For some inexplicable reason, she suddenly forgot everything. BLANK
For some inexplicable reason, her mind went completely blank.

The tests were all marked by one person, the researcher, and to further
ensure intra-rater reliability, they were re-marked. All of the items were dichoto-
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mously scored as either right or wrong. One point was awarded for each correct
answer, not necessarily the keyed response specified in the marking scheme.
Full credit was also given despite a grammatical mistake, while responses which
contained a lexical mistake received zero credit, even when most of the target
sentence was correct. Table 1 gives several examples of the students’ responses
and how they were marked.

Table 1
CVT: examples of responses

KEY
1) She was walking through the market when a beautiful dress caught her eye.
2) I’'ve been trying to get hold of you all week.
3) One of the buttons of your jacket has come undone.
4) For some inexplicable reason, her mind went completely blank.
5) Don’t worry; I'm back on top of things now.

full credit zero credit
1) cought/catched her eye 1) came to her eye
2) get in touch with you 2) get the hang of you
3) comes undone 3) came out by accident
4) her minds went blank 4) she got blank
5) on the top of things S) at the top of things

Perhaps controversially, catched (example 1) was classified as a careless
(grammatical) mistake. After all, as noted by RUDNER and SCHAFER (2001: 5),
“a low score due to careless mistakes is not the same as a low score due to lack
of knowledge.” Alternatively, responses like this one may be given partial credit.

In addition, for the purpose of construct validation (see section 4.2), scores
from two other measurement instruments (administered at the same time) were
used. Specifically, these were two components (grammar and lexis) of the so-
called Big Test, which students take twice during each semester of the first
two years of study.

3. Reliability/dependability

In both norm-referenced and criterion-referenced language testing, the
higher the degree to which test scores are free from errors of measurement,
“the greater the relative effect of the language abilities we want to measure, and
hence, the reliability of [these] scores” (BACHMAN 1990: 160). In other words,
individual variability in test performance should not be due to, for example,
differences in test tasks, administrative procedures, mood, fatigue, lack of
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interest, etc. Three basic types of reliability can be distinguished, traditionally
referred to as: internal consistency of scores within a test, stability of test-retest
scores, and equivalence of scores on alternate test forms.

The term “dependability” is often used in the context of CRT instead of
the term “reliability” and usually refers to two aspects of consistency in test
scores: the dependability of domain score estimates and the dependability of
mastery/non-mastery classifications (BACHMAN 1990: 221). The dependability of
test scores as indicators of domain scores (i.e., observed scores minus measure-
ment error) can be estimated by calculating the phi coefficient (®), using the
following formula (BROWN 1990):

718

*"I (KR20)
(D == - n—= _ _ -
ns, (Xﬂ ]—X,J)—s;
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7n—1 k—1
where: n — the number of test takers
s, — the variance of the proportion scores on the test
KR20- the Kuder-Richardson 20 formula
X, — the mean of the proportion scores on the test
k — the number of test items

This equation includes the Kuder-Richardson 20 formula (KUDER, RICHARDSON
1937), a classical estimate of reliability used for dichotomously scored items,
which is calculated as follows:

3\
k
KR20 = 1—Zfoq|
k-1l s° )
where: k& — the number of test items
p — the proportion of testees who answered the item correctly

q - the proportion of testees who answered the item incorrectly
s* — the variance of the test scores

The following example illustrates how, using both equations, the domain score
dependability index can be calculated for the scores obtained from one of the
forms of the vocabulary test. The values used in the calculations and the phi
coefficient itself are given in Table 2.
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Table 2
KR20 and the phi coefficient (results of calculation)
Statistic n k X, s’ s, KR20 ]
Value 10 30 43 37.56 .04 .89 .85

With such a small sample size (n = 10), caution must be exercised when inter-
preting the phi coefficient, or any other reliability estimate for that matter (see
NIEMIERKO 1999: 213). As for the value of @ itself (fairly close to 1), it indicates
that the scores on the vocabulary test were reasonably consistent.

There is another, arguably more desirable, estimate of the dependability of
CRTs, which may be viewed as the consistency of decisions which are based
on the observed scores and the pass mark. This aspect of dependability can be
expressed in terms of two so-called squared-error loss agreement indices: phi
lambda (®,) and kappa squared (x?). The phi lambda agreement index can be
computed using the following equation (BACHMAN 2004: 203):

®, =1-— )E(l_j",)_f‘?
' k=1 (X, -X,) +s]

where: k& — the number of test items

X, — the mean of the proportion scores on the test

53 — the variance of the proportion scores on the test

/4, — the cut-score as a proportion

Kappa squared, the other of the two indices, also known as the Livingston
statistic (LIVINGSTON 1972), is calculated using the equation given below:
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o _ KR20x’ X -2Y

5: + (}(— = 7&)
where: KR20-— the Kuder-Richardson 20 formula
sj — the variance of the test scores
X — the mean of the test scores

A — the cut-score

Table 3 summarises the results of the calculations. The values indicate that
this specific form of the vocabulary test was highly dependable in terms of
the mastery/non-mastery decisions (the values are close to 1):

Table 3
Phi lambda and kappa squared (results of calculation)
Statistic k X X, s 5 A A D, K2
Value 30 13.00 43 37.56 .04 18 .60 .90 .94

It is worth noting that the values of both indices depend on where the cut-score
is set relative to the mean score: the larger the distance between the mean on
the test and the cut-score, the higher the value of both @, and k. For example,
if the pass mark had been set at 50% (4 = 15 and 4, = .50), then the values of
the @, and x* would have dropped to .85 and .90 respectively. Although the
sensitivity of the indices to the cut-score may be viewed as a serious limitation
of the squared-error loss approach, it can be an advantage, too (cf. BROWN,
HupsoN 2002: 197). Specifically, it allows us to assess the dependability of
decisions at various cut-points. Multiple cut-points are set when test takers need
to be classified into multiple categories according to whether their performance
has been, for example, satisfactory, good, very good, etc. In such a situation,
the least dependable classification decisions will be those which are based on
the cut-score that is closest to the mean.

4. Validity

Reliability and validity should be seen as “complementary aspects of
a common concern in measurement — identifying, estimating, and controlling
the effects of factors that affect test scores” (BACHMAN 1990: 160). ALDERSON,
CrapHAM and WALL (1995) explain the relationship between the two concepts
in the following way:
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In principle, a test cannot be valid unless it is reliable. If a test does not
measure something consistently, it follows that it cannot always be measuring
it accurately. On the other hand, it is quite possible for a test to be reliable but
invalid. A test can, for example, consistently give the same results, although
it is not measuring what it is supposed to. Therefore, although reliability is
needed for validity, it alone is not sufficient. (ALDERSON et al. 1995: 187)

High reliability (or dependability) of a test is not an end in itself, and cal-
culating it should be regarded as “part of a unified approach to establishing the
overall validity of a test” (WEIR 2005: 43). It is now widely recognised that cer-
tain aspects of reliability and validity may be virtually indistinguishable from
each other, as in the case of parallel forms reliability and concurrent validity
(ALDERSON et al. 1995: 188). In this sense, it does not ultimately matter whether
the evidence that is produced in support of the usefulness of a test pertains
to reliability or validity, although the distinction between the two concepts is
usually maintained simply for clarity and neatness of presentation. What does
matter is that assessment instruments should be inspected from many different
angles in order to make sure that the scores they produce are as accurate as
possible a reflection of test takers’ knowledge and ability. Obviously, no test
is perfect, and test scores will always contain some error. Tests may also vary
on certain aspects of validity from one administration to another, or from one
group of test takers to another. In short, validity is a matter of degree and
a relative rather than absolute concept (MEssiCK 1989; WEIR 2005). The two
(complementary) aspects of validity which are usually considered in classroom
testing are content validity and construct validity.

4.1. Content validity

An explanation of how content validity should be established can be found
in CRONBACH and MEEHL (1955):

Content validity is established by showing that the test items are a sample
of a universe in which the investigator is interested. Content validity is or-
dinarily to be established deductively, by defining a universe of items and
sampling systematically within this universe to establish the test. (CRONBACH
and MEEHL 1955: 282)

Showing that the test items are a sample of a universe of all items involves
an investigation of content relevance and content coverage (BACHMAN 1990;
SIRECI 1998). Both are primarily a prerequisite for the validity of performance
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assessments, where the aim is to measure test takers’ ability to use language
in ‘real-world’ settings (BACHMAN 2002; see also CHALHOUB-DEVILLE 2001).
By way of illustration, the kind of language proficiency required of air traf-
fic controllers is rather different from that required of health professionals (cf.
BaDON, OLLER, YAN, OLLER JR. 2005; McNAMARA 1996, 2000). Therefore,
emigrants wishing to work in the new country of residence should not all be
given the same language test because tasks which are relevant to one specific-
purpose language test may not necessarily be relevant to another. In terms of
content coverage, it may be difficult to give evidence that the tasks chosen for
a performance test are an adequate representation of the universe of all possible
tasks which are relevant to the construct being measured.

The requirement of content validity in general and content coverage in par-
ticular may not be equally difficult to satisfy for every kind of test, as noted by
HENNING (1987, quoted in ALDERSON et al. 1995: 173): “It is precisely in the area
of content validity of achievement measures that criterion- or domain-referenced
tests have certain profound advantages over more traditional norm-referenced
tests” (HENNING 1987: 94). For example, when a vocabulary test is constructed
specifically in order to measure the knowledge of individual words from an
official list, there are few, if any, threats to content coverage, provided that the
test represents a random sample of the entire list of words. In fact, in terms of
content coverage, this list constitutes by itself the universe of items from which
the test items are sampled. The problem is, of course, that vocabulary tests do
not usually target any lists as such, but rather aim to measure the knowledge
of all the vocabulary from a given portion of the syllabus in general. In such
cases, the decisions as to which words (and/or phrases) from texts and exercises
in the coursebook to include in the test will to a large extent be arbitrary and
subjective. To that extent, the test will not be perfectly representative of the
content of the syllabus.

BacHMAN (1990) emphasised the importance of specifying the test method
facets as a way of demonstrating content relevance. For a classroom test of
lexical knowledge, this means defining the types of tasks, or item formats, used
to assess the knowledge in question. To put it another way, it is important to
consider the appropriateness, or relevance, of the ways in which test takers are
asked to engage with the tasks on the test. In order to assess that relevance more
precisely, it is necessary first to consider what aspect of knowledge is measured
by each task type. At the very least, the test should not be a “monomethod”
instrument, but it should include several different item formats. As noted by
(ScumiTT, SCHMITT, CLAPHAM 2001: 61), no single test format “is able to tap
into all forms of lexical knowledge” (see also MALEC 2015).
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4.2. Construct validity

Construct validation involves “the experimental demonstration that a test
is measuring the construct it claims to be measuring” (BROWN 2000: 7). An
accumulation of evidence is usually presented in order to establish construct
validity. This evidence may come from correlational approaches such as the
multitrait-multimethod matrix (CAMPBELL, FISKE: 1959) and factor analysis,
as well as from intervention and differential-groups studies (BROWN, HUDSON
2002). Evidence in support of construct validity for a classroom test can also
be found in correlations with other tests administered at the same time and
from principal component analysis. The examples given in the remainder of
this section are based on scores obtained from the CVT (see section 2), as well
as the results of two components (grammar and lexis) of the Big Test (BT).

Given that the CVT and the lexis component of the BT sampled from the
same portion of the syllabus and that both were supposed to measure very
similar constructs, the total scores on the two instruments were expected to
be correlated. Initial confirmation of this was found in the fact that those stu-
dents who scored higher on BT (lexis) also scored higher on CVT,' as shown
in Table 4:

Table 4

Mean CVT scores classified by BT (lexis) score
BT (lexis) score n Mean CVT score
90 < X <100 0 -

80 < X <90 4 18.75

70 < X <80 5 16.60
60 < X <70 11 14.55
50< X <60 9 12.44
40< X <50 13 9.38

30 X <40 8 7.75
20 X <30 6 5.33

10< X <20 4 4.00

0< X <10 0 -

On the other hand, higher CVT scores were also found to correspond to
higher BT (grammar) scores (Table 5):

' A similar approach was used by BEGLAR and HUNT (1999).
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Table 5
Mean CVT scores classified by BT (grammar) scores
BT (grammar) score n Mean CVT score
90 <| X [£ 100 0 -
80 <| X [< 90 6 15.17
70 <| X [< 80 16 13.63
60 <| X |< 70 12 12.42
50 <| X [< 60 11 8.82
40 <| X |< 50 10 8.20
30 <| X [< 40 4 5.00
20 < X [< 30 1 5.00
10 <) X |[<20 0 -
0<| X |<10 0 -

Although not unusual in itself (because all of the tests measured language
ability), this finding may be a plausible counterclaim in the validation argument
and a more accurate analysis is required to reject it.

To this end, the Pearson product-moment correlation coefficient was calcu-
lated for each of the following pairs: CVT-BT(lexis), CVT-BT(grammar), and
BT(lexis)-BT(grammar) (see Table 6). Before that, the data were checked for
normality of distribution: neither the K-S test nor the Shapiro-Wilk test was
significant for any of the sets of data. If the scores had been significantly non-
normal, a non-parametric correlation coefficient would have been calculated,
for example Kendall’s tau (t), which is recommended for relatively small data
sets, particularly those containing a number of tied ranks (cf. FIELD 2005: 131).

Table 6
Intercorrelations between CVT, BT (lexis), and BT (grammar) scor
BT (lexis) BT (grammar)

Group 1 CVT .929%* .808**
BT (lexis) T59%*
Group 2 CVT T54%* .383**
BT (lexis) ST5*
Group 3 CVT 951%* .580**
BT (lexis) .690%*
Group 4 CVT 913** TJA1**
BT (lexis) .6627%*
Group 5 CVT O11%* 496%*
BT (lexis) ASTH*
Group 6 CVT .854%* 793%*
BT (lexis) TJ10%*

* Correlation is significant at the .05 level (2-tailed)
** Correlation is significant at the .01 level (2-tailed)
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As can be seen in Table 6, the correlations between CVT and BT (lexis)
were the highest for every group of students, which was an indication of con-
vergent and divergent validity. The item formats on BT (lexis and grammar)
were similar to those on CVT (mostly completion and transformation types),
so the influence of method variance was assumed to be insignificant. In sum-
mary, the pattern of correlations was interpreted to indicate that CVT measured
a construct that was very similar to the construct measured by BT (lexis) and
somewhat different from the construct measured by BT (grammar).

In addition to the above, the unidimensionality of the CVT can be sup-
ported by principal component analysis (PCA). This statistical procedure, or
the related exploratory factor analysis,” is often used in validation studies (e.g.,
BEGLAR, HUNT 1999; Bonk 2001; FuLcHER 1997; ScHMITT et al. 2001). Its
purpose is to find out whether a number of variables representing individual
items on a particular test, or subtests of the same test, are “driven by the same
underlying variable” (FIELD 2005: 619, emphasis added). In language testing,
the existence of an underlying variable, or factor, is interpreted to indicate that
the individual variables which make up that factor all tap the same aspect of
language ability. This in turn is seen as an argument for the unidimensionality
of the whole test. Sometimes several factors are extracted from a data set, but
as noted by BRowN and Hupson (2002: 205), if one factor is clearly dominant,
this also points to unidimensionality. A test that is unidimensional is believed
to measure one single trait, or ability.

Critical to the meaningfulness of PCA is the question of sample size. FIELD
(2005) suggests that there should be at least 10—15 participants per variable.
Given this, PCA cannot always be applied to individual test items and the only
way of meeting the assumption of minimum sample size may be to check the
unidimensionality of the item formats (sets of items). In the example given
below, composite scores on each item format as a whole were used.

Table 7 shows the R-matrix with the Pearson correlation coefficients for all
pairs of item sets that made up the CVT. All of the correlations were significant
with the exception of the one between SET5 and SET6. Also, multicollinearity
was not a problem because none of the correlation coefficients was greater than
.9, as confirmed by the large value of the determinant (.193). The appropriate-
ness of PCA for this set of data was supported by the KMO (Kaiser-Meyer-
Olkin measure of sampling adequacy) and Bartlett’s test of sphericity. The
KMO had a value of .789, much higher than the bare minimum of .5 recom-
mended by KAISER (1974, quoted in FIELD 2005: 640). This statistic was also
calculated for individual variables as part of the anti-image correlation matrix.

2 See (FIELD 2005: 630—631) for an explanation of the subtle differences between the two.
As in Field’s book, the terms ‘factor’ and ‘component’ are used here interchangeably.
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These values ranged from .722 to .866. Furthermore, Bartlett’s test was highly
significant (}*(15) = 92.298, p < .001).

Table 7
Correlations between the item sets of CVT

SET1 SET2 SET3 SET4 SET5 SET6
Correlation SET1 1.00 284 407 .588 472 .340
SET2 284 1.00 .360 .387 259 273
SET3 407 .360 1.00 464 .245 367
SET4 .588 .387 464 1.00 .598 327
SET5 472 .259 .245 .598 1.00 107
SET6 .340 273 .367 327 107 1.00
Sig. (1-tailed) SET1 .014 .001 .000 .000 .004
SET2 .014 .002 .001 .023 .017
SET3 .001 .002 .000 .029 .002
SET4 .000 .001 .000 .000 .005
SET5 .000 .023 .029 .000 .209

SET6 .004 .017 .002 .005 209

Determinant = .193

The solution offered by PCA was, however, only satisfactory. Although
a single component was extracted with an eigenvalue greater than 1, the remain-
ing components did not really form a “stable plateau” (Figure 1).
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Figure 1. Scree plot of PCA results
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Factor loadings for each item set on the component identified in the analy-
sis as well as communality values are given in Table 8. All of these values
are relatively low, which means that the fit of the model was far from perfect.
Furthermore, there were 11 (73.0%) non-redundant residuals with absolute
values greater than .05.

Table 8
Factor loadings and communality values
Item set Component 1 Communality
SETI 711 .595
SET2 .595 354
SET3 .685 470
SET4 .843 J11
SETS 667 445
SET6 .546 .298

On the other hand, this analysis does indicate a moderate degree of unidi-
mensionality of the vocabulary test. The moderate (but significant) correlations
between the six sets suggest that, by and large, all of them measured the same
construct. By the same token, since the items in each set represented a different
response format, it is quite probable that those test takers who scored higher
on items written in one format would also score higher on items in one of the
other formats.

5. Conclusion

Using data from tests administered to students of English philology, this
article has demonstrated the application of several statistical procedures to
the evaluation of two aspects of test usefulness — reliability/dependability and
validity. The formulas employed in the calculations (particularly those used in
reliability/dependability estimates) are typical of the criterion-referenced ap-
proach to measurement.

On a final note, it must be pointed out that performing such calculations
on a daily/weekly basis is far from feasible in the case of traditional paper-and-
pencil testing — every individual item score has to be entered in, for example,
Excel, which is a very time-consuming task. The solution might be web-based
testing (MALEC 2014), which offers automated calculation of many statistics.
Moreover, web-based test scores can usually be downloaded for further analysis.
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Implementation of Language Teaching Standards at Universities. A Sample Study

Abstract: The implementation of new regulations concerning language abilities of university
students has sparked a discussion regarding the nature of university foreign language classes as
well as effective methods of teaching. How, then, do the universities manage the expectations of
the lawmakers concerning the level of foreign language fluency at different stages of university
education and the knowledge of specialized vocabulary according to the studied discipline?
Are (and if so, then how) those language skills verified? The following article attempts to an-
swer those questions, on the basis of a study conducted in the academic years 2014/2015 and
2015/2016, concerning foreign language examinations in three types of universities.

Keywords: foreign language classes, foreign languages center, foreign language exams,
CEFR, ESOKJ, National Qualifications Framework

1. Wstep

Wprowadzenie w 2011 roku przepisu, ktory narzucit studentowi obowiazek
osiagnigcia okreslonych umiejgtnosci jezykowych, spowodowato, ze niektore
wyzsze uczelnie musialy zweryfikowaé sposob nauczania jezykow obcych
w swoich progach oraz rozliczania studentow z wymaganych efektow ksztatce-
nia. Chcac dowiedzie¢ sig, jak uczelnie poradzity sobie z nowymi wymogami
oraz w jaki sposob realizuja postawione przed nimi zadania, przeprowadzono
na przetomie roku akademickiego 2014/2015 i 2015/2016 badanie dotyczace
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lektoratow 1 egzaminoéw jezykowych w trzech typach uczelni wyzszych. Celem
niniejszego artykutu jest zaprezentowanie wynikow tego projektu badawczego.

2. Podstawy prawne i ich konsekwencje

W listopadzie 2011 roku weszlo w zycie Rozporzadzenie Ministra Nauki
1 Szkolnictwa Wyzszego w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolni-
ctwa Wyzszego (Dz.U. z dnia 24 listopada 2011 r.)".

Zgodnie z rozporzadzeniem:

Osoba posiadajaca kwalifikacje pierwszego stopnia:

»|--.] ma umiejgtnosci jezykowe w zakresie dziedzin nauki i dyscyplin nauko-
wych, wlasciwych dla studiowanego kierunku studiow, zgodne z wymaganiami
okreslonymi dla poziomu B2 Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezy-
kowego”.

Osoba posiadajaca kwalifikacje drugiego stopnia:

»--.] ma umiejgtnosci jezykowe w zakresie dziedzin nauki i dyscyplin nauko-
wych, wlasciwych dla studiowanego kierunku studiow, zgodne z wymagania-
mi okreslonymi dla poziomu B2+ Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia
Jezykowego”.

Obowiazujace wczesniej standardy ksztatcenia rowniez definiowaty kwali-
fikacje absolwenta studiow wyzszych w zakresie jgzyka obcego i odwotywaty
si¢ do pozioméw ESOKIJ (Rada Europy 2003), jednak formulowaty te umie-
jetno$ci w mniej kategoryczny sposob, stwierdzajac, ze ,,absolwent powinien’
zna¢ jezyk na poziomie biegtosci B2 Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia
Jezykowego Rady Europy oraz umie¢ postugiwaé sig¢ jezykiem specjalistycz-
nym z zakresu...’, w stopniu koniecznym do wykonywania zawodu™. Inna
roznicg, ktéora mogla mie¢ rowniez wplyw na bardziej liberalne podejscie
uczelni do realizacji wymogow zwiazanych z umiejgtnosciami studentow, byta
okreslona w dokumencie liczba godzin jezyka obcego. By¢ moze podany limit
godzin usprawiedliwial brak mozliwosci zdobycia przez absolwenta kwalifika-

Dalej w tekscie odwotuje si¢ do dokumentu jako KRK (Krajowe Ramy Kwalifikacji).
Podkr. — AM.S.

Tutaj dla kazdego kierunku studiow wpisany jest zakres adekwatny do kierunku studiow.
Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 12 lipca 2007 r. w spra-
wie standardéw ksztalcenia dla poszczegélnych kierunkéw oraz poziomoéw ksztatcenia, a takze
trybu tworzenia i warunkoéw, jakie musi spelniaé uczelnia, by prowadzi¢ studia migdzykierun-
kowe oraz makrokierunki (Dz.U. z dnia 13 wrze$nia 2007 r.).

1
2
3
4
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cji na odpowiednim poziomie i w zwiazku z tym narzucony efekt koncowy
w postaci okreslonego poziomu biegtosci nie byt traktowany tak rygorystycznie.

Wejscie w zycie nowego dokumentu prawnego w 2011 roku sprawito, iz
wyzsze uczelnie zaczgly przywiazywac¢ duzo wigksza wage do poziomu na-
uczania jezykow obcych oraz do wymagan wobec studentow w tym zakresie.
Skonczylo si¢ nauczanie jezyka gldéwnego na poziomach najnizszych, co do
tego momentu bylo dos¢ czgsta praktyka w niektorych uczelniach mimo wielu
lat obowiazkowej nauki jezyka w edukacji szkolne;.

Wprowadzenie nowego obowiazku stato si¢ rowniez przyczynkiem do
dyskusji na temat tego, czego i w jaki sposdb powinno si¢ naucza¢ na lektora-
tach oraz jak nalezy weryfikowa¢ umiejetnosci studentow w zakresie jezykow
obcych. Burzliwe debaty na ten temat, jak rowniez na temat samych wymagan
wynikajacych z KRK, odbyty si¢ na konferencji ,,Przyszto$¢ nauczania jezykow
obcych na uczelniach wyzszych” zorganizowanej na Uniwersytecie Ekono-
micznym w Krakowie’ oraz na XXIV Konferencji Stowarzyszenia Nauczy-
cieli Jezyka Angielskiego IATEFL®. Obydwa wydarzenia pokazaty, jak wazki
i trudny jest to temat. Dyskusje w kregach bezposrednio zainteresowanych
zagadnieniem wymogow KRK w zakresie jezykdéw obcych, jak i publikacje
z tym zwiazane (por. PARCZEWSKI 2015; LASON, ZAWADZKA 2015; TADEUSIEWICZ,
LiGEzA 2014) kwestionuja wykonalno$¢ samego przepisu prawnego. Jednak nie
kontrowersyjnos$¢ przepisu, a sposob wcielenia go w zycie jest przedmiotem
moich rozwazan oraz przeprowadzonego badania.

To wtasnie problemy zasygnalizowane podczas wymienionych debat oraz
dyskusje na poruszone tematy, jak rowniez osobiste borykanie si¢ z wyzwa-
niami, jakie niosg ze soba przedstawione wymagania, sktonity mnie do przyj-
rzenia si¢, w jaki sposob rézne uczelnie wyzsze rozwiazuja problem zwiazany
z osiagnigciem przez studentow wymaganych efektow ksztalcenia.

3. Projekt badawczy

3.1. Metodologia i pytania badawcze

Celem opisanego dalej badania byla analiza stopnia i sposobu realizacji
wymogow wprowadzonych przepisami prawa. Pytania badawcze, na ktore
poszukiwano odpowiedzi, to:

’ Konferencja organizowana przez SJO UEK, 27.06.2015 r.
§ 18-20.09.2015 r. w Krakowie.
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1. Czy, a jesli tak, to w jaki sposob egzekwowany jest wymog osiagnigcia
przez studentéw umiejetnosci jezykowych na poziomie B2?

2. Czy odbywa si¢ nauczanie i sprawdzanie umiejetnosci jezykowych studentow
w zakresie dziedzin nauki i dyscyplin naukowych wtasciwych dla studiowa-
nego kierunku studiow?

3. Jakie umiejetnosci jezykowe studentdow sa weryfikowane i w jaki sposob
si¢ to odbywa?

— jak wyglada organizacja egzaminu z jezyka obcego na wyzszych uczelniach?

— jak skonstruowane sa egzaminy z jezyka obcego na wyzszych uczelniach?

— w jaki sposob testowany jest jezyk specjalistyczny?

Badanie zostato przeprowadzone w terminie: od lipca do wrzesnia 2015
roku. Analizie poddano 42 uczelnie, w tym 19 uniwersytetéw, 18 uczelni
technicznych oraz 5 uczelni ekonomicznych, czyli wszystkie uczelnie wyzsze
wymienionych trzech typow wpisane do rejestru instytucji szkolnictwa wyz-
szego w Zintegrowanym Systemie Informacji o Nauce i Szkolnictwie Wyzszym
POL-on’, dziatajace w okresie przeprowadzania badania. Analiza dotyczyta po-
réwnania realizacji wymagan w zakresie jezykdéw obcych na studiach I stopnia
w tych uczelniach.

Analizy dokonano przede wszystkim na podstawie informacji zamiesz-
czonych na stronach internetowych. Przestudiowane zostaly schematy i opisy
egzaminOéw oraz przyktadowe arkusze egzaminacyjne, tam, gdzie takowe byty
zamieszczone, regulaminy jednostek zajmujacych si¢ nauczaniem jezykow
obcych na uczelniach, w ktorych takie istnieja i sa udostgpnione, jak réwniez
sylabusy, zarzadzenia i uchwaty senatéw. W przypadkach niektorych uczelni
dane uzupelnione zostaty informacja ustna przekazana przez pracownikow.

Sposérdd analizowanych uczelni w trzech nie istnieje w ogole studium
jezykow obcych®. Wspomniane trzy placowki to uczelnie techniczne. Nie
ma w zwiazku z tym zadnej informacji na temat nauczania i certyfikowania
jezykow obcych w tych instytucjach. Sposrod pozostatych 39 uczelni az 6,
mimo funkcjonowania w nich SJO, nie podaje do wiadomos$ci wspomnianych
informacji. Stad zebrane dane i wyciagnigte wnioski dotycza tak naprawde
maksymalnie 33 uczelni wyzszych. Niestety, rowniez wsrod tych instytucji
pewne informacje przedstawione sa w do$¢ lakoniczny sposob, co uniemozliwia
wyciagnigcie petnych wnioskéw. Informacje na stronach internetowych uczelni
czesto sa niepetne, niejednokrotnie sa niespdjne, a w wielu przypadkach po

" http://polon.nauka.gov.pl/ [dostep: 1.07.2015].

¥ W wigkszo$ci polskich uczelni wyzszych miedzywydziatowa jednostka zajmujaca si¢
nauczaniem jezykow obcych nosi nazwe Studium Jezykéw Obcych. W niektorych obowiazujaca
nazwa to Centrum Jgzykéw Obcych lub Szkota Jezykow Obcych. Szereg uczelni do nazwy
dodaje przymiotnik identyfikujacy jednostke z uczelnia matka. W niniejszym artykule, w celu
uproszczenia, odnoszac si¢ do wymienionych jednostek, stosuj¢ termin ,,studium jezykéw ob-
cych” (SJO).
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prostu ich nie ma. Z braku spdjnosci pomigdzy informacjami na poszczego6l-
nych podstronach tej samej uczelni mozna wnioskowaé, ze czeg$¢ informacji
jest przeterminowana, ze nie zostala wprowadzona peilna korekta w momencie
wprowadzanych zmian, badz tez ze brakuje w tych jednostkach koordynacji
dzialan w omawianym temacie. Przyktadem niech bgdzie catkowity brak zgod-
nos$ci pomigdzy zamieszczonymi na stronach jednej uczelni przyktadowymi
arkuszami egzaminu konczacego lektorat z roznych jezykow, a opisem takiego
egzaminu, ktory ma dotyczy¢ wszystkich egzamindow jezykowych w tej insty-
tucji. Innym przyktadem moze by¢ schemat egzaminu zatytutowany: Egzamin
z jezyka angielskiego ogolnego, do ktorego dotaczony jest opis, w ktorym pada
stwierdzenie: ,,Egzamin sprawdza znajomos$¢ jezyka obcego specjalistycznego”.
Nalezy nadmieni¢, ze w tym przypadku ze szczegétowego opisu zadan nie wy-
nika, iz miatby to by¢ egzamin z jezyka zwiazanego z jakakolwiek szczegdlna
dziedzing nauki.

Jak wige wida¢, w niektorych przypadkach mozna wyciagna¢ biedne wnio-
ski na temat obowiazujacych w danych uczelniach zasad i procedur. Staratam sig¢
jednak zminimalizowa¢ mozliwo$¢ uwzglednienia bledow w wynikach badania
poprzez doglebny przeglad wszelkich dostgpnych dokumentéw i informacji.

Wnhioski z przeprowadzonej analizy dotycza gléwnie tego, czy realizowany
jest wymog poziomu B2 wynikajacy z efektow ksztalcenia, czy, a jesli tak to
w jakiej formie, nauczane i sprawdzane sg ,,umiej¢tnosci jezykowe [studentow
— A.M.S] w zakresie dziedzin nauki i dyscyplin naukowych, wiasciwych dla
studiowanego kierunku [...]”°, czyli umiejetnoSci w zakresie jezyka specja-
listycznego, w jaki sposéb sprawdzane sa umiejetnosci jezykowe studentow
oraz jak skonstruowany jest i co sprawdza egzamin konczacy lektorat. Zakres
badania zostal ograniczony do studiéw I stopnia w analizowanych uczelniach.

3.2. Analiza wynikéw badania

3.2.1. Wymbg dotyczacy poziomu B2

Wiekszo$¢ badanych uczelni jasno informuje na swoich stronach o wymogu
posiadania umiejgtnosci jgzykowych na poziomie B2 w przypadku studiow
I stopnia (27 badanych uczelni wyzszych). 12 SJO nie podaje informacji doty-

? Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 .
w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego (Dz. U. z dnia 24 listopada
2011 r.).
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informacja dotyczaca B2
12 — brak informacji
B brak SJO

Wykres 1. Realizacja wymogu dotyczacego poziomu B2

czacych wymaganego poziomu, lub tez zawarte na ich stronach informacje sg
zbyt mato precyzyjne, by mozna bylo wyciaga¢ konkretne wnioski. 3 uczelnie
nie posiadaja SJO, a co za tym idzie — brakuje na ich stronach wiadomosci na
temat wymagan dotyczacych poziomu bieglosci jezykowe;.

3.2.2. Wymdg dotyczacy znajomosci jezyka z zakresu dziedzin nauki
i dyscyplin naukowych, wtasciwych dla studiowanego kierunku studiéw

Informacja na temat wymagan dotyczacych tzw. jezyka specjalistycznego
jest obecna albo w opisie egzaminéw na stronach uczelni, albo w sylabusach
przedmiotowych. Ponizsze dane dotycza realizacji modutu jezyka specjalistycz-

3

17
informacja dotyczaca LSP

brak informaciji
M brak SJO

21

Wykres 2. Realizacja wymagania dotyczacego jezyka specjalistycznego
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nego w ramach lektoratow. Nie zawsze jest to jednoznaczne z obecnoscia tej
odmiany jezyka na egzaminie uczelnianym.

Informacje o nauczaniu i ewentualnym testowaniu jezyka specjalistycz-
nego zamieszcza na swoich stronach w sumie 17 uczelni. Spos$réd nich
jedna uczelnia techniczna informuje, ze jezyk specjalistyczny jest wymagany
na niektérych kierunkach, a jeden uniwersytet daje studentom mozliwo$¢
zdawania modutu specjalistycznego na egzaminie jako element dodatkowy,
nicobowiazkowy. Az 21 uczelni nie udost¢pnia zadnej informacji dotyczacej
jezyka branzowego. Nalezy jednak podkresli¢, ze brak informacji na stro-
nie internetowej nie jest rownoznaczny z niezastosowaniem si¢ do wymogu
wynikajacego z przepisow prawa. Jest mozliwe, ze uczelnia nie podaje
tej informacji do publicznej wiadomosci, ale realizuje wymagany element
w toku studiow.

3.2.3. Sposoby weryfikacji umiejetnosci jezykowych studentéw studiéw | stopnia

3.2.3.1. Rézne podejicia do egzaminu z jezyka obcego

Zgodnie z zebranymi danymi, w wigkszosci badanych uczelni wyzszych
student jest zobowiazany zda¢ egzamin z jezyka obcego badz to na zakonczenie
lektoratu, badz w dowolnym innym momencie trwania studiow I stopnia. Czgs¢
uczelni tworzy wilasny standaryzowany egzamin certyfikujacy — obowiazko-
wy dla wszystkich studentéw lub nieobowiazkowy, odptatny, wylacznie dla
chetnych. W niektorych uczelniach format egzaminu jest $cisle okreslony dla
wszystkich kierunkow studiow i dla wszystkich jezykow. W takim przypadku
mamy do czynienia z dwoma sposobami przeprowadzania egzaminu — albo
jest on przygotowywany i przeprowadzany wspolnie dla calego wydziatu lub
kierunku studiow przez lektorow uczacych w danej jednostce, albo jest on
przygotowywany indywidualnie przez lektora prowadzacego grupe lektoratowa
wedtug odgornych wytycznych i przeprowadzany przez nauczyciela uczacego
dana grupe. Czes¢ SJO stosuje pewna demokracje w konstruowaniu egzaminéw
przez swoich lektorow, co daje si¢ zaobserwowac podczas analizy przyktado-
wych arkuszy lub opisow egzaminow dla roznych kierunkow studiéw oraz dla
réznych jezykow obcych.

Innym przykltadem jest egzamin przeprowadzany przed rozpoczeciem
lektoratu jezyka obcego. Jedna z badanych uczelni proponuje studentom nie-
obowiazkowy egzamin z jezyka ogélnego na poziomie B2+ przeprowadzany
na poczatku studidow. Odpowiedni wynik (85%) uzyskany na tym egzaminie
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zwalnia z obowiazku uczgszczania na lektorat, jednocze$nie umozliwia takiemu
studentowi skorzystanie z lektoratu innego jezyka.

3.2.3.2. Wspdlny schemat egzaminu

Tam, gdzie uczelnia ma swoj wlasny egzamin certyfikujacy badz tez swoje
wlasne egzaminy wewngtrzne opracowywane wedtug okreslonego schematu,
z reguty skonstruowane sa one podobnie.

26 sposrod badanych uczelni wyzszych podaje na swoich stronach mniej
lub bardziej dogtebna informacj¢ na temat swoich egzamindow. Zebrane dane
pozwalaja na wysunigcie szeregu wnioskow.

Niektore uczelnie zdecydowaly si¢ przeprowadzaé egzamin konczacy lekto-
rat jako standaryzowany egzamin certyfikujacy. O obowigzkowym egzaminie
certyfikujacym dla wszystkich swoich studentéw pisza na swoich stronach
3 uniwersytety, 2 uczelnie techniczne i 2 uczelnie ekonomiczne, czyli 7 sposrod
33 badanych jednostek. W 5 uczelniach (1 uniwersytet i 4 uczelnie techniczne)
w momencie przeprowadzania badania wewngtrzny egzamin certyfikujacy byt
w ofercie SJO, jednak nie byt egzaminem obowiazujacym wszystkich studen-
tow. Poniewaz jest to egzamin dobrowolny, pobierana jest za niego dodatkowa
oplata.

Egzamin konczacy lektorat wedlug wspolnego dla calej uczelni schematu
przeprowadza 10 uczelni technicznych, 3 uczelnie ekonomiczne oraz 9 uni-
wersytetow, czyli tacznie 22 z 42 badanych uczelni. Wliczone zostaly tutaj
wymienione powyzej uczelnie przeprowadzajace egzaminy certyfikujace, ktore
sa najbardziej rygorystyczna forma wspolnego dla calej uczelni schematu eg-
zaminu. Od stalej formuly egzaminu zdarzaja si¢ jednak pewne odstgpstwa.
Przyktadem moze by¢ wprowadzenie innego ksztattu egzaminu dla studiow
niestacjonarnych. W jednej uczelni technicznej jest on zdecydowanie krotszy
(50%) od obowiazkowego egzaminu na studiach w trybie stacjonarnym. Oprocz
mniejszej liczby zadan brak w nim takze czgSci sprawdzajacej umiejetnosé
tworzenia tekstu. W przypadkach dwoch innych uczelni studenci studiéw sta-
cjonarnych zdaja obowiazkowy egzamin certyfikujacy, natomiast na studiach
niestacjonarnych nie ma takiego wymogu.

Ciekawym przedsigwzigciem jest egzamin jezykowy ACERT, certyfikowa-
ny przez Stowarzyszenie Akademickich Osrodkow Nauczania Jgzykow Obcych
SERMO. Certyfikat ACERT poswiadcza znajomo$¢ jezykéw obcych na po-
ziomach od Al do Cl, a egzamin jest przeprowadzany wedlug zasad przyje-
tych przez Stowarzyszenie. Wspolny dla wszystkich uczelni bioracych udziat
w programie jest schemat egzaminu oraz kryteria ocen. Egzaminatorzy ze sto-
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warzyszonych uczelni sa przeszkoleni w ramach tworzenia i przeprowadzania
egzaminow, metod walidacji testow oraz w zakresie rozpoznawania poziomu
B2. Poszczegodlne jednostki natomiast tworza arkusze dla swoich studentow we
wlasnym zakresie, wpisujac w okreslone ramy swoje wlasne tresci.

Do czasu przeprowadzenia badania pierwsze kroki w kierunku organizowa-
nia w swoich progach standaryzowanego egzaminu certyfikacyjnego ACERT
poczynilo juz 6 uczelni technicznych, z tym, ze kilka przeprowadza egzamin
jako obowiazkowy, a pozostale na zasadach dobrowolnosci. Rdznica pomigdzy
egzaminem ACERT, przeprowadzanym w roznych zrzeszonych uczelniach
wyzszych, polega rowniez na proporcjach jezyka specjalistycznego i ogdlnego
ujetych w arkuszu. Jedna z uczelni przeprowadzajacych egzamin chetpi si¢ tym,
ze wszystkie jego tresci w tej instytucji kwalifikuja si¢ jako jezyk specjali-
styczny, podczas gdy w innych jezyk branzowy stanowi tylko czg$¢ egzaminu.

20

10

10

2

uniwersytety uczelnie techniczne uczelnie
ekonomiczne

wspolny schemat egazaminu brak informaciji lub brak
wspélnego schematu

Wykres 3. Wspolny schemat egzaminu dla catej uczelni

W trakcie opracowywania zebranych w badaniu danych trwata rekrutacja
przedstawicieli zainteresowanych uczelni na kolejne szkolenie SERMO. Patrzac
na udostgpniona wowczas liste przedstawicieli uczelni wyzszych zgloszonych
na udzial w szkoleniu, temat cieszy si¢ duzym zainteresowaniem.
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3.2.3.3. Konstrukcja egzaminéw lektoratowych

Zdecydowana wigkszos¢ egzaminow sktada si¢ zarowno z czgsci pisemnej,
jak 1 ustnej. Cze$¢ pisemna to zadania sprawdzajace umiejetnosci w zakresie
sprawnosci czytania i stuchania, umiejetno$¢ tworzenia tekstu oraz znajomosé
gramatyki i leksyki. Rozne sa proporcje pomigdzy poszczegdlnymi czgsciami,
roézne tez rodzaje zadan sprawdzajacych poszczegoélne umiejgtnosci.

22 uczelnie posiadaja w cze$ci pisemnej swoich egzaminow test, w ktorym
badane jest rozumienie tekstu stuchanego. 24 egzaminy zawieraja zadania
sprawdzajace umiej¢tno$¢ czytania ze zrozumieniem. Rdéwniez 24 uczelnie
maja w swoich testach egzaminacyjnych zadania sprawdzajace znajomosc¢
gramatyki, a 23 sprawdzaja znajomo$¢ stownictwa. 22 uczelnie wymagaja od
swoich studentéw wykazania si¢ sprawnoscia pisania. R6znice w wymaganej
formie wypowiedzi na tescie badajacym umiejgtno$¢ pisania sa duze. Najczgs$-
ciej wystepujaca forma jest formalny lub nieformalny list lub e-mail, ale wsrod
przedstawionych rodzajow wypowiedzi pisemnej sa roOwniez: wypracowanie,
sprawozdanie, opowiadanie, rozprawka opiniujaca, rozprawka typu za i prze-
ciw, recenzja, wywiad, artykul, opis, raport, notatka czy tez ogolnie ujety tekst
uzytkowy.

Czg$¢ ustng egzaminu jezykowego organizuje 21 uczelni. Struktura eg-
zaminu ustnego rézni si¢ znacznie pomigdzy uczelniami. Niektore instytucje
przeprowadzaja egzamin w formie rozmowy dwoch kandydatow, gdzie indziej
zdajacy odpowiada w pojedynke. Czasami egzamin polega na przedstawieniu
przygotowanej wczesniej prezentacji, kiedy indziej jest to rozmowa na temat
przeczytanego tekstu, dyskusja pomigdzy dwoma zdajacymi na zadany temat,
odgrywanie rol lub autoprezentacja.

Mimo réznic w szczegdtach budowy arkuszy egzaminacyjnych mozna
stwierdzi¢, ze wigkszo$¢ uczelni podchodzi do swoich egzaminow w dosc
standardowy, schematyczny sposob, a testy egzaminacyjne w duzym stopniu
przypominaja swoja konstrukcja migdzynarodowe egzaminy certyfikujace dla
jezyka ogoélnego lub akademickiego. Sa jednak uczelnie, w ktoérych maja miej-
sce pewne odstepstwa od tej reguly. W jednej z nich egzamin na niektorych
kierunkach nie ma w ogole zadania sprawdzajacego znajomo$¢ gramatyki.
W egzaminie jednego z uniwersytetow pominigto test badajacy sprawno$¢
czytania oraz gramatyczno-leksykalny, w innym z kolei jest wr¢ez odwrotnie —
egzamin sktada si¢ wytacznie z tych dwdch elementéw. SJO jednego z uniwer-
sytetow przedstawia na swojej stronie szereg tzw. egzamindow programowych
dla réznych kierunkéw studiow, na réznych poziomach zaawansowania z kilku
jezykow. Tutaj daje sig zauwazyC absolutny brak korelacji pomigdzy poszcze-
gblnymi egzaminami. Mozna zaobserwowac catkowita dowolno$¢ w zakresie
badanych sprawnosci, umiejetnosci, rodzajow zadan oraz konstrukcji egzaminu.
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Zaskakujaca obserwacja jest takze drastyczna roznica w poziomie trudnosci
pomigdzy przyktadowymi arkuszami, ktore wedlug opisu powinny byé na
takim samym poziomie ESOKJ.

3.2.3.4. Weryfikacja znajomosci jezyka spedcjalistycznego

Znajomos$¢ jezyka specjalistycznego sprawdzana jest w rdzny sposob.
Czegsto tam, gdzie na egzaminie pisemnym sprawdzany jest jezyk ogdlny,
tzw. modutl specjalistyczny oceniany jest albo na lektoracie w ramach zali-
czenia, albo w czgéci ustnej egzaminu. W jednej z analizowanych uczelni
znajomos$¢ jezyka z zakresu dziedziny nauki wiasciwej dla studiowanego
kierunku sprawdzana jest poprzez zaliczanie w kazdym z czterech semestrow
lektoratu tzw. lekturki. W tym wypadku chodzi o opracowanie fragmentu
ksiazki lub artykulu na temat zwiazany z kierunkiem studiow i przedstawie-
nie go lektorowi w okre§lony przez niego sposob. Sporo uczelni wprowadza
elementy jezyka specjalistycznego do egzaminu. Sa tez uczelnie, w ktorych
jezyk specjalistyczny stanowi podstawe programu nauczana j¢zyka obcego
i caly egzamin lektoratowy dotyczy znajomos$ci wlasnie jezyka specjalistycz-
nego (patrz: egzaminy ACERT).

Tam, gdzie jezyk specjalistyczny sprawdzany jest podczas egzaminu, jego
umiejscowienie jest rézne. Sposrod uczelni, ktore posiadaja w swoich egza-
minach zadania na rozumienie tekstu shuchanego, jedna deklaruje, ze spraw-
dza w tej czesSci miedzy innymi znajomos¢ jezyka specjalistycznego. Na
dwoch egzaminach jest on badany poprzez zadania sprawdzajace umiejetnosé
czytania ze zrozumieniem. 23 egzaminy uczelniane sprawdzaja znajomos¢
stownictwa, z czego 5 bada znajomo$¢ leksyki z zakresu specjalistycznego.
Nie znaleziono informacji, jakoby jakakolwiek uczelnia mierzyla znajomosc¢
leksyki specjalistycznej w ramach testu sprawno$ci pisania. Zdecydowanie
najczgsciej znajomos¢ jezyka specjalistycznego sprawdzana jest w czgsci
ustnej egzaminu. Taki sposob weryfikacji umiejgtnosci dotyczacych jezyka
z zakresu dziedzin nauki i dyscyplin naukowych, wtasciwych dla studiowa-
nego kierunku, deklaruje az jedna trzecia uczelni z tych, ktére maja czgs$¢
ustna na swoim egzaminie.



178

—

I. Problemy i innowacyjno$¢ w ocenianiu biegtosci jezykowe;. ..

100 —

80 +— —

70 +— —

50 +— 24 2 -
& 21

30 +— | -

20 +— —

0 T T T T T o |
czytanie  gramatyka stownictwo  sluchanie pisanie mowienie

jezyk specjalistyczny jezyk ogdlny

Wykres 4. Zadania sprawdzajace znajomo$¢ jezyka specjalistycznego

4. Podsumowanie

Podsumowujac obserwacje poczynione na podstawie analizy udostgpnio-
nych danych, nalezy przede wszystkim stwierdzi¢, ze w dobie Internetu tak
istotne informacje jak programy ksztatcenia, wymagania, formy uzyskania zali-
czenia czy informacje na temat egzaminow powinny by¢ podane do wiadomosci
publicznej. Liczba uczelni wyzszych, ktora nie przedstawia takich informacji
na swoich stronach, jest zadziwiajaca.

Krajowe Ramy Kwalifikacji nie r6znicuja studiow na stacjonarne i niesta-
cjonarne. Oczekiwane efekty ksztalcenia sa takie same bez wzgledu na tryb
studiow. Dotyczy to rowniez umiejgtnosci jgzykowych, jakie powinien posiadaé
absolwent studidow wyzszych. Najwyrazniej zycie jednak weryfikuje to wyma-
ganie, gdyz zdarza sig, ze uczelnie w innym miejscu stawiaja poprzeczke dla
studentow studiéw stacjonarnych, a w innym dla tych, ktorzy studiuja w trybie
niestacjonarnym lub wieczorowym.

Mozna jednak stwierdzi¢, ze wigkszo$¢ uczelni dazy do ujednolicenia syste-
mu nauczania i testowania jezykow obcych migdzy innymi przez wprowadzenie
ujednoliconych egzaminéw. Zadbanie o to, by nauczac i sprawdzac ,,umiejet-
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nosci jezykowe [studentow — A.M.S.] w zakresie dziedzin nauki i dyscyplin
naukowych, wlasciwych dla studiowanego kierunku studiow, zgodne z wyma-
ganiami okre$lonymi dla poziomu B2 Europejskiego Systemu Opisu Ksztat-
cenia Jezykowego™” na egzaminie ogdlnouczelnianym przeprowadzanym dla
wszystkich kierunkow studiéw obecnych na danej uczelni stwarza jednak spore
problemy. Ujednolicenie formuty egzaminow spowodowalo, ze bez wzgledu na
specyfike danego kierunku student jest przede wszystkim testowany w zakre-
sie bieglosci w jezyku obcym ogélnym, natomiast tzw. jezyk specjalistyczny
jest czesto ograniczony do fachowego stownictwa, ktore tatwiej sprawdzi¢ na
tescie pisemnym niz kompetencje zawodowe w jezyku obcym, ktore by¢ moze
powinny by¢ sprawdzane w zupelnie innej formie (por. DouGLAs 2000).
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Szanse aplikagi metod ewaluacji w nauczaniu taciny
na poziomie dwusemestralnego lektoratu

The Possibility of Applying Evaluation Methods in Teaching Latin as a Two-Semester Course

Abstract: The characteristics of Latin as an ancient language significantly limit the applica-
tion of methods used in teaching modern languages. The grammar-translation model has, so
far, yielded the best results in teaching Latin at the university level, which, in turn, requires
the evaluation methods used during the course to reflect that model and the language skills
developed in this particular way. Other methods are significantly less effective and should be
used only to introduce variety and render the learning process more appealing. The study of
Latin is virtually completely devoid of the elements emphasized in the study of modern lan-
guages, which, in turn, necessitates the changes in evaluation, in order to take into account
the range of the evaluated skills.

Keywords: Latin, grammar-translation model, evaluation, socio-linguistic context, charac-
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1. Wprowadzenie

Zastosowanie odpowiedniej metody ewaluacji efektow ksztalcenia musi,
co oczywiste, przebiega¢ w pelnej korelacji z zakresem celow, jakie stawia
nauczanie jgzykoéw starozytnych — do jakich tacina niewatpliwie nalezy (OkKON
1970: 194-239). Mimo niezaprzeczalnych zwiazkéw z nowozytnymi jezykami
z rodziny jezykéw romanskich oraz niewatpliwym wpltywem na slownictwo
takich jezykéw jak polski czy angielski tacina jest obecnie ubozsza o kilka
aspektow, ktore stanowia nieroztaczny element rozwijajacych si¢ nieustannie
funkcjonujacych jezykow nowozytnych. Nie chodzi tu wcale o terminy, nowo
powstate stlowa z dziedziny technologii, ktore, jakkolwiek w sposob ograniczo-
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ny, sa systematycznie tworzone i wprowadzane do stownika faciny wspolczes-
nej — ale o aspekt komunikacyjny (RICHARD, SCHMIDT (eds.) 1983: 117-155),
a takze poszerzanie czy ewoluowanie zakresu znaczeniowego stow — tak cha-
rakterystyczne dla dynamicznie rozwijajacych si¢ takich jezykow nowozytnych
jak na przyktad jezyk angielski.

Kolejnym problemem, ktéry musi by¢ uwzgledniany w nauczaniu jezyka
tacinskiego, jest zarowno brak dostatecznie dobrego kontekstu socjolingwi-
stycznego — dystans, jaki dzieli potencjalnego uzytkownika jezyka tacinskiego
od czasow, kiedy byl w powszechnym uzyciu, oraz niewystarczajaco bogaty
materiat Zrodtowy — czasami mamy do czynienia z wyrazami wystepujacymi
w starozytnych tekstach tylko raz, co sprawia, ze nie tylko wlasciwe rozumienie
tekstu, ale jakakolwiek jego interpretacja moze nosi¢ zaledwie znamiona praw-
dopodobienstwa. Wszystkie te aspekty stanowia o skomplikowanym i ograni-
czonym W znacznym stopniu procesie poznawania i nauczania jezyka starozyt-
nego — w tym taciny. To w konsekwencji prowadzi do znacznego ograniczenia
czy zawegzenia mozliwosci zastosowania metod ewaluacji jgzyka stosowanych
w przypadku jezykow nowozytnych (SOBOLEW, SUJECKA-ZAJAC 2014: 11-13).

2. Kilka uwag o roli i wartoci jezyka facifiskiego we wspotczesnym Swiecie

Z przeprowadzonych przed kilkoma laty zarowno w Wielkiej Brytanii, jak
i Niemczech badan wynika, ze nauka jezykow klasycznych poza poznaniem
nowego jezyka, pelni dodatkowa, niezwykle wazna funkcje — uczy logicznego
myslenia, a takze — co potwierdzily wspomniane badania — wzbogaca kultu-
rowo. ,,W 2010 r. brytyjska organizacja Friends of Classics zlecita niezaleznej
firmie zajmujacej si¢ ankietami i badaniem opinii przeprowadzenie badania
pt. Impact of Classics Survey. W badaniu tym losowo wybranej probie 2700
dorostych mieszkancow Wielkiej Brytanii, ktorzy mieli kontakt z Classics
(najogolniej jezyki klasyczne) na poziomie szkoty $redniej lub wyzszej, zadano
szereg pytan dotyczacych tej dziedziny wiedzy. Pytania mialy na celu dokona-
nie oceny przydatno$ci nauki taciny, greki, kultury i historii starozytnej w ich
zyciu zawodowym, prywatnym, a takze emocji zwiazanych ze zdobywaniem
wiedzy i umiejgtnosci w tej dziedzinie. Kwestionariusze zwrocito ponad 80%
ankietowanych. Zapytani, czy rekomendowaliby nauczanie taciny i/lub greki
we wszystkich typach szkot srednich, 83% wyrazito silne poparcie dla takiego
pomystu, a 6% bylto przeciw. Co ciekawe, az 47% kadry menedzerskiej i zarza-
dzajacej stwierdzito, ze studiowanie Classics w jakiejkolwiek formie jest przy-
datne w ich pracy. Az 81% wszystkich zapytanych uznalo kontakt z jezykami
i kultura antyczna za korzystny dla ogoélnej jakosci ich zycia” (Toczko 2014:
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66—71; HAAG, STERN 2003: 174). ,,Redakcja ,,Frankfurter Allgemeine Zeitung”
pytata w tym roku pracownikow 30 dziatéw najwigkszych niemieckich korpo-
racji, jaki wplyw ma stopien z taciny na proces rekrutacyjny w ich firmach.
Odpowiedz odestaty 22 firmy, z ktorych tylko potentat farmaceutyczny Bayer
potwierdzil, ze znajomos¢ taciny stuzy jako jedno z kryteriow przy konkursach
na niektore stanowiska. Jednak wielu szeféw przyznato, ze dobra ocena z taciny
jest dla nich dowodem na to, ze dana osoba przeszta dobra szkol¢ myslenia.
W zwiazku z tym ocena z taciny odgrywa rolg pomocnicza w procesie rekru-
tacji” (Toczko 2014; Bos 2010).

3. Specyfika jezyka facifiskiego i mozliwosci skutecznej ewaluacji umiejetnosci
jezykowych, zdobywanych dzieki wybranym metodom
| technikom nauczania

Uwzgledniajac zatem tych kilka niezwykle waznych aspektow, nalezy
zwrdci¢ uwage, ze przy ograniczonym stopniu mozliwo$ci opanowania jezyka,
niemozliwo$ci zar6wno osadzenia go w realiach, jak i braku sytuacji komu-
nikacyjnych adekwatnych do mozliwosci zastosowania nabytych umiejgtnosci
jezykowych, a takze braku komunikacyjnej interakcji — wszelkie proby tworze-
nia sytuacji podobnych do obecnych, powszechnych i naturalnych dla jezykow
nowozytnych sa sztuczne lub chybione. Metody ewaluacji musza by¢ wigc, sita
rzeczy, rowniez ograniczone i skrojone na miar¢ potrzeb.

Stosowana powszechnie metoda gramatyczno-ttumaczeniowa jako podsta-
wowa do nauczania jezykoéw klasycznych, na przyktad taciny, sprawdza si¢ naj-
lepiej. Przy jej zastosowaniu zajecia odbywaja si¢ w jezyku ojczystym uczacego
sig, a target language (jezyk docelowy) jest uzywany w bardzo ograniczonym
stopniu. Nauczane stlownictwo podawane jest w postaci wyodrgbnionych z kon-
tekstu stowek, gramatyka za$ jest thumaczona bardzo dokladnie, za pomoca
roznorodnych metod. Dzigki poznanym zasadom gramatycznym uczacy sig
uzyskuja podpowiedz, jak budowac zdania, dobierajac odpowiednie konstruk-
cje. W odroznieniu od jezykéw nowozytnych zwraca si¢ od poczatku uwage
na tre$¢ tekstow. Sa one traktowane jako podstawa do analiz gramatycznych
1 merytorycznych (w ograniczonym stopniu kulturowych).

Dla osiagnigcia gldwnego i najwazniejszego celu w nauczaniu jezyka ta-
cinskiego, jakim jest dostarczenie narzedzi do rozpoznania tekstu zaréwno od
strony struktury syntaktycznej, jak i leksykalnej warto$ci tekstu, zanalizowania
poszczegdlnych jego elementéw oraz ostatecznej, koncowej interpretacji, wy-
mieniona, powszechnie stosowana metoda jest — jak si¢ wydaje — optymalnym
narzedziem.
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Dlatego tez ewaluacja postgpoéw oraz wynikow nauczania powinna zawiera¢
aspekty zwiazane z wlasciwym rozpoznaniem struktur gramatyczno-sktadnio-
wych, umiejetnos¢ zastosowania ich odpowiednikow w jezyku przektadu oraz
mozliwo$¢ uzupetnienia tekstu tlumaczenia o aspekty kulturowe charaktery-
styczne dla jezyka funkcjonujacego w danym obszarze oraz czasie.

Zastanowienia wymaga wobec tego pytanie: w jakim stopniu aplikacja
innych metod stosowanych w nauczaniu jezykow nowozytnych jest przydatna
w procesie ewaluacji jezyka tacinskiego? Jesli przyjrzymy si¢ wybranym me-
todom stosowanym w nauczaniu jezykoéw nowozytnych, oczywiste staje si¢, ze
w niewielkim stopniu lub w ogodle nie daja si¢ one zaadaptowac¢ do nauczania
jezyka lacinskiego. Taka sytuacja implikuje wigc ograniczone mozliwos$ci
ewaluacyjne.

Metoda bezposrednia (SWEET 1899: 1-3; TITONE 1968: 26—32) stosowana
w jezykach nowozytnych z mysla o uzupetnieniu brakow powstatych w wyni-
ku statego stosowania metody gramatyczno-ttumaczeniowej najczgsciej opiera
si¢ na dialogu na tematy biezace, prowadzonego przez uczacych si¢ w jezyku
docelowym, bazujac na wybranym wczes$niej temacie oraz pytaniach i od-
powiedziach nawiazujacych do prezentowanego materiatu: gramatyki naucza
si¢ w sposob indukcyjny. W odniesieniu do taciny zatem nie ma szerszego
zastosowania i moze by¢ stosowana jedynie w kontek$cie poznania kultury
starozytnego Rzymu i traktowana jako urozmaicenie zaje¢. Ewaluacja przy
tego typu metodzie moze by¢ potraktowana jedynie jako komponent dodatkowy
w okreslaniu koncowej oceny semestralnej. Na przyklad zdobycie okreslonej
ilosci punktow skutkuje otrzymaniem okreslonej noty.

Metoda bazujaca na umiejetnosci rozumienia tekstu czytanego (MAJER-
-GEMINSKA 1992: 332), uzywana gtownie w S$rodowiskach akademickich,
wykorzystywana jest jedynie do ogolnego zorientowania si¢ w tresci tekstow.
Moze by¢ stosowana na pozniejszym etapie nauczania taciny, gdzie umiejgtnosce
czytania i rozumienia tekstu czytanego jest kluczowa. Dodatkowo wprowadza
si¢ wiadomosci z kultury antycznej. Gramatyka opiera si¢ na wyjasnieniu
niezbgdnych zwrotow wspomagajacych rozumienie tekstow. Pierwsze teksty
obejmuja zazwyczaj wiedzg ogolna, a wraz z rozwojem znajomos$ci jezyka
rozszerza si¢ wybor tematéw oraz zasob slownictwa. Powyzsza metoda znaj-
duje zastosowanie jedynie na kierunkach, na ktérych od uczacego wymagana
jest przede wszystkim ogélna orientacja w zawartosci merytorycznej tekstu,
na przyktad historycznego. Podstawowym narzedziem ewaluacji moze tu by¢
jedynie odpowiednio dostosowany do wymagan test.

Metoda audiolingwalna (BrowN 2000: 123-127; KoMOROWSKA 2001: 22;
RICHARDS, ROGERS 1986: 44—61; R1vVERS 1981: 3—7) oparta na behawiorystycznej
koncepcji uczenia sig, traktujacej sprawno$¢ jezykowa jako forme ludzkiego
zachowania, gdzie obraz i jezyk stanowia rozne, ale wzajemnie uzupetniajace
si¢ media, w odniesieniu do taciny moze mie¢ wymiar marginalny. Oczywiscie
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istnieja 1 w tym jezyku materialy wizualne typu: zdjecia, piosenki czy filmy,
przy wykorzystaniu ktorych jest mozliwe taczenie $ciezki dialogowej 1 napisow
w roznych jezykach, co znacznie utatwia odbidér, a w odniesieniu do taciny
umozliwia go. Metoda ta jednak znowu poszerza krag zdobywanej wiedzy kul-
turowej. Jednoroczny kurs jezyka tacinskiego nie daje bowiem takich narzedzi
i nie pozwala na zdobycie takich umiejgtnosci, ktore umozliwialyby wyko-
rzystanie znajomosci tego jezyka do ogladania filmoéw czy wykorzystywania
istniejacych nagran w celu doskonalenia umiejetnosci stuchania i rozumienia
jezyka mowionego. Podobnie jak we wcze$niej omoéwionych metodach naucza-
nia, rowniez i w tej, szansa rozszerzenia ewaluacji poza mozliwoscia zdobycia
dodatkowej oceny, wliczanej do koncowej oceny, jest ograniczona.

Poza wymienionymi metodami w nauczaniu jezykéw obcych wykorzystuje
si¢ szereg technik oraz sposobdéw aktywizacji studentow, ktére jednoczes$nie
poszerzaja spektrum zadan i mozliwosci zdobywania wiedzy.

Prezentacja multimedialna jest obecnie szeroko wykorzystywana w na-
uczaniu jezykow technika réwniez w odniesieniu do taciny. Pozwala na
opanowanie wybranego wycinka wiedzy z dziedziny gramatyki mozliwej do
wykorzystania na pozniejszym etapie przektadu tekstu. Jesli dotyczy dziedzi-
ny kulturowej, rozszerza tym samym tlto spoteczne, polityczne i literackie,
niezbedne dla glebszego rozumienia literatury pisanej w danym jezyku, jak
i jego specyfiki. W procesie ewaluacji pozwala na zréznicowanie oceny dzigki
mozliwo$ci obiektywnej weryfikacji przez uczacego poziomu prezentacji.

Omoéwione powyzej propozycje wprowadzania réznych metod — jak stu-
chanie nagran czy wzbogacanie zajg¢ o elementy dyskusji, korzystanie ze
zrodet internetowych, ogladanie filmow z dziedziny kultury oraz historii sta-
rozytnych cywilizacji — sa jedynie proba uatrakcyjnienia zmudnego i nieco
niewdzigcznego procesu nauki jgzyka, ktory, przy rozbudowanej koniugacyj-
nej i deklinacyjnej formie, jawi si¢ jako trudny i skomplikowany. Mozna go
porowna¢ do nauki jezyka niemieckiego na poziomie elementarnym — gdzie
opanowanie koncoéwek deklinacyjnych, uzycie odpowiedniej formy osobowej
stanowi dla uczacego si¢ gldwny problem, inaczej niz w wypadku jezyka
angielskiego, ktory na etapie poczatkowym (jesli pominaé aspekt wymowy)
jest znacznie tatwiejszym zadaniem. Nie mozemy zatem nie uwzgledniaé
W ocenianiu stopnia zaawansowania czy nabytych umiejetnosci jezykowych
takich jak: rozumienie tekstu stuchanego, w ograniczonym tylko zakresie
rozumienie tekstu czytanego, pomini¢ty musi zosta¢ rowniez aspekt postu-
giwania si¢ jezykiem mowionym, a takze wypowiedz pisemna w tym jezy-
ku. Ewaluacja ogranicza¢ si¢ zatem musi do elementdw oceny opanowania
gramatyki z uwzglednieniem sktadni oraz oceny umiej¢tnosci dokonania po-
prawnego przekladu tekstu na jezyk ojczysty, co uwzglednia czgs$¢ stylistyki.
Wiaczy¢ rowniez mozna do oceny znajomos¢ kultury cywilizacji antycznej
1 jej bogata spuscizng w czasach nowozytnych.
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4. E-learning w nauczaniu i ocenianiu w kontekscie jezyka tacinskiego

Pozostala jeszcze do omowienia tak obecnie modna metoda E-learningu,
czyli nauczania na odlegto$§¢ z wykorzystaniem Internetu, za posrednictwem
komputerow oraz innych no$nikdw nowoczesnej technologii (SIEMIENICKI 1996:
18-30; 2005: 9-57; Lippman za: Rozek 2006). W odniesieniu do jezykow
nowozytnych, przy opanowaniu tak waznych umiej¢tnosci jezykowych, jak:
moéwienie, rozumienie ze stuchu, pisanie w jezyku docelowym, rozumienie
tekstu pisanego, gramatyka, slownictwo czy poprawna wymowa, e-learning
jest niewatpliwie bardzo pomocny, z kolei w odniesieniu do jezyka tacinskiego
sprawdza si¢ w niewielkim stopniu. Trudno jest bowiem zastapi¢ dobry wyktad
z gramatyki nawet najlepszym programem e-learningowym, gdyz w procesie
personalnej interakcji tatwiej jest wytlumaczy¢ wszystkie niuanse, trudne do
przekazania w postaci krotkich regut gramatycznych. Nalezy jednak stwierdzic,
ze samo ¢wiczenie nabytych umiejgtnosci gramatycznych przy uzyciu tej meto-
dy moze (poza wigksza liczba réznorodnych ¢wiczen) stac si¢ bardzo przydatne
z prostej przyczyny. Wspolczesny odbiorca kursu jezykowego coraz czgsciej
woli pracowa¢ z odpowiednim programem komputerowym niz z ksiazka do
nauki jezyka. Natomiast sama translacja wymaga juz obecnosci nauczyciela,
kierujacego poprawnym przebiegiem tego procesu. W trakcie kursu jezyka
tacinskiego prowadzonego przez lektorow SPNJO US w Katowicach wyko-
rzystywana jest platforma e-learningowa, a stworzone przez lektoréw kursy
stanowia §wietne narzgdzie pracy, sluzace zarowno doskonaleniu nabywanych
umiejetnosci — ¢wiczenia, jak 1 kontroli stopnia zaawansowania wiedzy — testy.
Szczegdlnie dobrze sprawdzaly si¢ te kursy w nauczaniu specjalistycznego je-
zyka na Wydziale Prawa i Administracji, a takze jako uatrakcyjnienie zajg¢ na
wydziatach filologicznych, gdzie nieco wigcej czasu mozna bylo poswigci¢ na
zagadnienia kulturowe oraz kontynuacje¢ tradycji kultury starozytnego Rzymu
i Grecji we wspotczesnej kulturze europejskiej. Ewaluacja zdobytej wiedzy
moze by¢ przeprowadzana w formie: quizéw, krzyzéwek czy dopasowania
opisow, na przyklad architektury czy osoby do przedstawionych obrazkéw,
a zdobyte oceny stanowi¢ moga czastkowy, odpowiednio obliczony komponent
oceny koncowej. E-learning oferuje tez mozliwo$¢ przeprowadzenia wymaga-
nych testow gramatyczno-leksykalnych.
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5. Préby zaadaptowania wymogéw opisu ksztatcenia jezykowego
do nauczania taciny

W tym momencie niezbedne jest jeszcze odniesienie do Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ). ESOKJ, wydany przez Rade
Europy, znany rowniez jako The Common European Framework of Reference
for Languages (CEFR lub CEF), czyli system opisu poziomu zaawansowania
jezykowego, ktorego zadaniem jest standaryzacja nazewnictwa poziomow bie-
glosci jezykowej, stuzyé ma ujednoliceniu nazewnictwa kursoéw jezykowych,
ich pozioméw i wymagan. ESOKJ okresla wymagania egzamindéw certyfi-
katowych oraz gwarantuje wzajemna uznawalno$¢ certyfikatow, dyplomow
i zaswiadczen wydawanych przez rézne instytucje w roznych krajach. Poziom
podstawowy odpowiada Al i A2. Poziom samodzielnosci to Bl i B2, natomiast
poziom biegtosci to C1 i C2.

W odniesieniu do praktyki jezykéw nowozytnych, jak i jezyka lacinskiego
nawigzemy do programu Jagiellonskiego Centrum Jezykowego (JCJ): ,,Progra-
my nauczania w JCJ zawieraja opis efektow ksztatcenia w zakresie umiejgtnosci
czytania, pisania, mowienia oraz stuchania. Dostosowujemy je takze do zatozen
i specyfiki poszczegdlnych kurséow (np. kursy tematyczne) i potrzeb stuchaczy
oraz Wydziatow UJ. JCJ wspoélpracuje z poszczegdlnymi Wydziatami UJ przy
ustalaniu tresci programowych zaje¢ z jezykdéw obcych. Zaréwno lektoraty aka-
demickie, jak i kursy ogélnodostepne projektowane sa w odniesieniu do skali re-
ferencyjnych pozioméw zaawansowania Europejskiego Systemu Opisu Ksztal-
cenia Jezykowego Rady Europy (ESOKJ), co oznacza, ze oferujemy kursy na
poziomach: podstawowym — A, samodzielnosci — B, oraz biegtosci — C, a efekty
ksztalcenia opisane sa wg formuty: »po zakonczeniu kursu uczacy sig potrafig«/
(can do statements). Programy nauczania zawieraja nast¢pujace elementy: za-
gadnienia gramatyczno-syntaktyczne, funkcjonalne, tematyczne oraz, tam gdzie
jest to wymagane, specjalistyczno-akademickie. Przy okreslaniu zamierzonych
efektow ksztalcenia brane sa pod uwage kategorie Polskiej Ramy Kwalifikacji:
umiejetnosei, wiedza i kompetencje spoteczne™'. W JCJ zaproponowano row-
niez w odniesieniu do taciny nastgpujaca skalg poziomoéw: Vestibulum (Al),
Vestibulum plus (Al+), lanua (A2), Palatium (B1), Thesaurus (C1).

Nieodzowne jest w tym kontek$cie wskazanie na roéznice migdzy prowa-
dzeniem nauki jezykow nowozytnych na poziomach okreslonych standardami
ESOKJ, a prowadzeniem nauki jgzyka tacinskiego, zgodnie z programami kie-
runkéw studidw, na ktorych wymagana jest nauka tego jezyka. Ta zasadnicza
roznica wskazuje na skale trudnosci aplikacji metod ewaluacji w odniesieniu
do jezyka tacinskiego, na przyktad na potrzebg tworzenia i kalibrowania wias-

' http:/www.jcj.uj.edu.pl/studenci/programy-nauczania [dostep: 11.01.2016].
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nych wskaznikow dla poziomu wynikajacego z umiejgtnosci uczacych si¢ (na
przyktad uwzglednienie odpowiednich kompetencji na gruncie jezyka polskiego
jako ojczystego).

Przedstawiona przez JCJ propozycja podziatu kursu lektoratowego na
okreslone poziomy, przy oferowanej przez wydziaty liczbie godzin (wlicza-
jac w to pracg wilasna studenta), nie zdaje egzaminu. Komponent dialogowy
i narracyjny nie znajduja uzasadnienia z powodu braku czasu na ¢wiczenia
praktyczne, komponent translacyjny daje si¢ realizowaé przy okrojonej liczbie
i zakresie tekstow. Wprowadzenie metryki i jej praktyczny wymiar nie ma
mozliwosci realizacji. Omawianie w szerszym zakresie kontekstu kulturowe-
g0, nawet przy zastosowaniu metody krétkich prezentacji znajduje czg$ciowe
zastosowanie. Powyzsze uwagi nie maja stuzy¢ krytyce zaproponowanej przez
JCJ gradacji pozioméw i zdobywanych w ich trakcie umiejetnosci, ale jedynie
shuza wykazaniu braku mozliwosci ich realizacji w czasie oferowanej przez
wydziaty iloéci godzin lektoratowych. W zwiazku z tym, przedstawiony przez
JCJ podziatl na poziomy z przypisanym zakresem umiejgtnosci, przyjety na
zajeciach organizowanych, odnosi si¢ raczej do oséb pragnacych realizowac
nauke jezyka lacinskiego autonomicznie i przypomina program obowigzujacy
studentow filologii klasycznej. Trzeba jednak zaznaczyé, ze taka inicjatywa
w szerszym aspekcie zasluguje jedynie na poparcie.

W przedstawionej ponizej tabeli poziomdw, poziom Al odpowiada dwu-
semestralnemu lektoratowi, chociaz i tak w poréownaniu z obowigzujacymi
sylabusami stanowi ich rozszerzenie. Podstawa wszelkiego zréznicowania
sposobow ewaluacji sa réznice w obowiazkowym zakresie wszelkiego rodzaju
kompetencji, przewidywanych do zdobycia przez uczacego si¢. W odniesieniu
do lektoratu jezyka tacinskiego najczesciej stosuje si¢ metode gramatyczno-
-thumaczeniowa, co ogranicza ewaluacj¢ do testow. Zostaty one podzielone na
weryfikujace cze$¢ wiedzowa (zalicza sig tu testy gramatyczno-leksykalne) oraz
czg$¢ kompetencyjna (w jej sklad wchodzi translacja). Liczba testow z reguly
ogranicza si¢ do dwoch testow wiedzowych i jednego testu kompetencyjnego.
Dodatkowym elementem ewaluacji moze sta¢ si¢ tu technika prezentacji.

Tabela 1
Zestawienie pozioméw i odpowiadajacym im umiejgtnosciom wedtug JCJ

Poziom Posiadane umiejgtnosci

Al Osoba postugujaca si¢ jezykiem na tym poziomie rozumie i potrafi stosowaé
potoczne wyrazenia i bardzo proste wypowiedzi dotyczace konkretnych potrzeb
zycia codziennego. Potrafi formulowaé pytania z zakresu zycia prywatnego, do-
tyczace na przyklad: miejsca, w ktorym mieszka, ludzi, ktérych zna, i rzeczy,
ktore posiada, oraz odpowiadaé na tego typu pytania. Potrafi przedstawiaé siebie
i innych. Potrafi prowadzi¢ prosta rozmowg, pod warunkiem ze rozméwca mowi
wolno, zrozumiale i jest gotowy do pomocy.
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Czytanie

Po zakoniczeniu kursu student potrafi:

* przeczyta¢ adaptowany tekst zrodlowy i sentencje zgodne z jego zainteresowa-
niami, prawidlowo odczyta¢ i zastosowac zapis bibliograficzny w jezyku tacin-
skim

» przeczytac proste teksty tacinskie dotyczace danej dziedziny nauki

» prawidlowo odczyta¢ poezj¢ lacinska z zastosowaniem zasad metryki (na wy-
branych kierunkach)

Komponent akademicki:

Student potrafi:

» odczytac i przettumaczy¢ prosty tekst lub sentencje

» zastosowa¢ w pracy wlasnej terminologi¢ tacinska typowa dla danego kierunku
studiéw

Tlumaczenie pisemne

Po zakonczeniu kursu student potrafi:

* przetozy¢ z pomoca stownika prosty tekst zgodny z jego zainteresowaniami lub
dziedzing studiow

* przeprowadzi¢ analiz¢ gramatyczno-sktadniowa tlumaczonego tekstu

» zrozumieé, dzigki znajomosci leksyki tacinskiej, etymologi¢ wielu wyrazéw uzy-
wanych w jezyku polskim i w innych jgzykach nowozytnych

Komponent akademicki:
Student potrafi:
» wykorzysta¢ przettumaczone teksty tacinskie we wiasnej pracy naukowej

A2

Osoba postugujaca si¢ jezykiem na tym poziomie rozumie wypowiedzi i czgsto

uzywane wyrazenia w zakresie tematow zwiazanych z Zyciem codziennym (sa

to na przyklad: b. podstawowe informacje dotyczace rozmoéwcy, jego rodziny,

zakupow, otoczenia, pracy). Potrafi porozumiewac si¢ w rutynowych, prostych

sytuacjach komunikacyjnych, wymagajacych jedynie bezposredniej wymiany zdan

na tematy znane i typowe. Potrafi w prosty sposob opisywaé swoje pochodzenie

i otoczenie, w ktorym zycie, a takze poruszaé sprawy zwiazane z najwazniejszymi

potrzebami zycia codziennego.

Przewidywane efekty ksztalcenia.

Czytanie

Po zakonczeniu kursu student potrafi:

» wybrac i przeczytaé tekst zrodlowy zgodny z jego zainteresowaniami

» prawidlowo odczytac i zastosowac zapis bibliograficzny w jezyku tacinskim

+ prawidlowo odczyta¢ daty na dokumentach napisanych w jezyku tacinskim (na
wybranych kierunkach)

Komponent akademicki:

» odczyta¢ i nastgpnie zastosowaé w pracy wlasnej terminologie tacinska typowa
dla danego kierunku studiéw

* dostrzec zwiazki i analogie migdzy jezykiem tacinskim a jgzykami nowozytnymi
pod wzgledem leksyki i syntaksy

Tlumaczenie pisemne

* przelozy¢ z pomoca stownika prosty tekst oryginalny zgodny z jego zaintereso-
waniami lub dziedzing studiéw
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+ przeprowadzi¢ analiz¢ gramatyczno-sktadniowa tlumaczonego tekstu
zrozumie¢, dzigki znajomosci leksyki lacinskiej, etymologig¢ wielu wyrazow uzy-
wanych w jezyku polskim
Komponent akademicki
* tlumaczy¢ i interpretowac przektadany tekst tacinski w szerszym historyczno-
-kulturowym konteks$cie
» wykorzysta¢ przetozony tekst we wiasnej pracy naukowej

B1

Osoba postugujaca si¢ jezykiem na tym poziomie rozumie znaczenie gtdwnych

watkoéw przekazu zawartego w jasnych, standardowych wypowiedziach, ktére do-

tycza znanych jej spraw i zdarzen typowych dla pracy, szkoty, czasu wolnego

itd. Potrafi radzi¢ sobie w wigkszosci sytuacji komunikacyjnych, ktére moga si¢

zdarzy¢ w czasie podrézy w regionie, gdzie moéwi sig¢ danym jezykiem. Potrafi

tworzy¢ proste, spojne wypowiedzi ustne i pisemne na tematy, ktore sa jej znane

badz ja interesuja. Potrafi opisywaé dos§wiadczenia, zdarzenia, nadzieje, marzenia

i zamierzenia, krotko uzasadniajac badz wyjasniajac swoje opinie i plany.

Przewidywane efekty ksztalcenia:

Czytanie

Po zakoniczeniu kursu student potrafi:

* wybra¢ i1 przeczyta¢ tekst zrodtowy zgodny z jego zainteresowaniami

 prawidlowo odczytaé poezjg tacinska, stosujac zasady metryki

* szybko rozpozna¢ konstrukcje gramatyczno-sktadniowe w czytanym tekscie

Komponent akademicki:

Student potrafi:

* odczyta¢ i nast¢pnie zastosowa¢ w pracy wlasnej terminologi¢ tacinska typowa
dla danego kierunku studiow

« dostrzec zwiazki i analogie migdzy jezykiem tacinskim a jgzykami nowozytnymi
pod wzgledem leksyki, semantyki i syntaksy

Tlumaczenie pisemne

Po zakoniczeniu kursu student potrafi:

* przetozy¢ z pomoca stownika tekst oryginalny zgodny z jego zainteresowaniami
lub dziedzing studiéw

+ przeprowadzi¢ analiz¢ gramatyczno-sktadniowa tlumaczonego tekstu

» zrozumie¢, dzigki znajomosci leksyki tacinskiej, etymologi¢ wielu wyrazow uzy-
wanych w jezyku polskim i w innych jezykach nowozytnych

Komponent akademicki:

Student potrafi:

* tlumaczy¢ i interpretowaé przekladany tekst tacinski w szerszym historyczno-

kulturowym kontekscie

 zastosowaé przetozone teksty we wilasnej pracy naukowe;j

» wskaza¢ podstawowe tropy i figury w przektadanym tekscie

B2

Osoba postugujaca si¢ jezykiem na tym poziomie rozumie znaczenie gltdwnych
watkow przekazu zawartego w ztozonych tekstach na tematy konkretne i abstrak-
cyjne, lacznie z rozumieniem dyskusji na tematy techniczne z zakresu jej spe-
cjalnosci. Potrafi porozumiewac si¢ na tyle ptynnie i spontanicznie, by prowadzié
normalng rozmowe z rodzimym uzytkownikiem jezyka, nie powodujac przy tym
napigcia w ktorejkolwiek ze stron. Potrafi — w szerokim zakresie tematéw — formu-
towac przejrzyste i szczegotowe wypowiedzi ustne lub pisemne, a takze wyjasniad
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swoje stanowisko w sprawach be¢dacych przedmiotem dyskusji, rozwazajac wady
i zalety roznych rozwiazan.

C1

Osoba postugujaca si¢ jezykiem na tym poziomie rozumie szeroki zakres trud-

nych, dtuzszych tekstow, dostrzegajac takze znaczenia ukryte, wyrazone posrednio.

Potrafi si¢ wypowiada¢ ptynnie, spontanicznie, bez wigkszego trudu odnajdujac

wlasciwe sformutowania. Skutecznie i swobodnie potrafi postugiwaé si¢ jezykiem

w kontaktach towarzyskich i spotecznych, edukacyjnych badz zawodowych. Potrafi

formutowa¢ jasne, dobrze zbudowane, szczegdlowe, dotyczace ztozonych proble-

moéw wypowiedzi ustne i pisemne, sprawnie i wlasciwie postugujac si¢ regutami

organizacji wypowiedzi, tacznikami, wskaznikami zespolenia tekstu.

Przewidywane efekty ksztalcenia:

Czytanie

Po zakonczeniu zaj¢¢ translatoryjnych student potrafi:

» wskaza¢ roznice pomigdzy jezykiem tacinskim klasycznym i sredniowiecznym
w zakresie podanym w punktach wymienionych powyzej

« samodzielnie czyta¢ ze zrozumieniem rozne gatunki tekstow z taciny $rednio-
wiecznej z wykorzystaniem slownika (ttumaczone w ramach zajg¢ oraz samo-
dzielnie wybrane zgodnie z zainteresowaniami i potrzebami naukowymi)

Komponent akademicki:

» opracowaé krytycznie wybrany przez siebie zgodnie z zainteresowaniami i po-
trzebami naukowymi tekst z laciny S$redniowiecznej o roznej skali trudnosci
i objgtosci (W tym takze dtuzszy i trudniejszy) oraz sporzadzi¢ wlasciwie przy-
pisy, odczytaé¢ i objasni¢ rézne zapisy dat, poda¢ systematycznie bibliografig
i wykorzystany materiat zrodtowy

Thumaczenie tekstu

+ samodzielnie tlumaczy¢ zréznicowane teksty z taciny $redniowiecznej na jezyk

polski ze stownikiem, a takze samodzielnie je analizowac i interpretowac (teks-

ty z zaje¢ oraz wybierane samodzielnie zgodnie z zainteresowaniami i celami

naukowymi)
Komponent akademicki:

ttumaczy¢, analizowaé i interpretowaé zrdznicowane

gatunkowo i tematycznie tacinskie teksty sredniowieczne w konteksScie historycz-

no-kulturowym i obyczajowym wilasciwym dla réznych obszarow europejskiej

,,Latinitas” §redniowiecznej

wykorzysta¢ wyksztalcone umiej¢tnosci w samodzielnej i wlasnej pracy na-

ukowej (w tym takze w archiwach) nad tlumaczeniem, analiza, interpretacja

i rekonstrukcja specjalistycznych dokumentow i zrodet tacinskich z zakresu

Sredniowiecza

C2

Osoba postugujaca si¢ jezykiem na tym poziomie moze z tatwoscia zrozumiec
praktycznie wszystko, co styszy lub przeczyta. Potrafi streszcza¢ informacje po-
chodzace z roznych zrodet, pisanych lub méwionych w spojny sposdb odtwarzajac
zawarte w nich tezy i wyjasnienia. Potrafi wyraza¢ swoje mysli ptynnie, sponta-
nicznie i precyzyjnie, subtelnie réznicujac odcienie znaczeniowe nawet w bardziej
ztozonych wypowiedziach.
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Z przytoczonej powyzej tabeli JCJ przedstawiajacej propozycje umiejet-
nosci, ktore ma zdoby¢ uczacy sig¢, wyraznie wynika, ze jest to proba adap-
tacji zadan i1 kompetencji stawianych w procesie nauki jezykéw nowozytnych
w porownaniu do klasycznych. Proba ta wykazuje, ze sfera praktycznej
aplikacji poznanej wiedzy gramatyczno-skladniowej, uzupetniona o leksyke,
jest widocznie ubozsza, a znajomo$¢ jezyka odbywa si¢ na zupetnie innym
poziomie i nie przektada si¢ w takim stopniu na umiejg¢tno$¢ zastosowania
jej w praktyce, jak w przypadku jezykow nowozytnych. Im wyzszy poziom
kompetencji jezykowych w jezykach nowozytnych, tym trudniejszy do osiag-
nigcia i szczuplejszy zakres umiejetnosci, mozliwych do zdobycia w przypadku
jezyka tacinskiego. Nalezy tez nadmienié, ze podobne do zaproponowanych
przez JCJ proby przekladu wedlug wymogow 1 standardow obowiazujacych
dla jezykoéw klasycznych w Wielkiej Brytanii, nie sprawialy trudnosci uczacym
si¢, poniewaz jezyki klasyczne nauczane sa tam w juz szkotach gimnazjalnych.
Ich kontynuacja umozliwia wigc zdobycie kompetencji na poziomie, jaki moga
osiagnac¢ wyrdzniajacy si¢ studenci filologii klasycznej na polskich uczelniach.

6. Podsumowanie

Niezaleznie jednak od zastosowanych metod czy technik i w zwiazku z tym
narzedzi weryfikacji w nauczaniu j¢zyka tacinskiego, odpowiednio dopasowa-
nych do zamierzonych celéw, kluczowa wydaje si¢ uwaga o mozliwosciach ich
aplikacji w trakcie kursu jezyka lacinskiego w ramach lektoratu, a raczej o ich
braku. Forma i warunki zaliczenia oraz godzinowe ograniczenia lektoratu de-
cydowac musza o uproszczonym schemacie nauczania jezyka lacinskiego i oce-
niana stopnia jego opanowania. Zaliczenie otrzymuje si¢ nie tyle na podstawie
aktywnego uczestnictwa w zajgciach, ile w pomyslnie zaliczonych pisemnych
testow przeprowadzanych w trakcie semestru (niekiedy jednego koncowego).
Dlatego tez narzucone ograniczenia w niewielkim stopniu pozwalaja na proby
aplikacji innych metod ewaluacji niz narzedzia weryfikacji gramatyczno-ttuma-
czeniowej. Tym samym wyznaczone cele musza by¢ dostosowane do dostep-
nych narzedzi. Nalezy wigc jeszcze raz podkresli¢, ze celem nauczania jezyka
tacinskiego nie jest komunikacja, lecz nauka logicznego myslenia (,,tacina ma-
tematyka dla humanistow’; SOSNOWSKI 2011), rozwoj kompetencji jezykowych
w obszarze stylistyki i klarownos$ci wypowiedzi na gruncie jezyka rodzimego
oraz poszerzenia znajomosci kultury i sztuki antycznej. A ten wlasnie aspekt
w modelu ksztatcenia byt i jest wspolny dla wyksztalcenia europejskiego, nie-
zbednego jako niezwykle wazny element integracji migdzyludzkiej w UE i poza
nia (HERMAN 2014: 10—12; GRZESCZAK (oprac.) 2015: 15-27; AXER 1995: 71-77).
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Katarzyna Glogowska

Nauczanie i sprawdzanie poziomu biegtodci jezykowej
dla jezyka tacifskiego jako obcego
wedtug wytycznych ESOK]

Teaching and Evaluating Language Skills in Latin, According to the Standards of CEFR

Abstract: The following article discusses the question of the development of such language
skills as reading, writing, listening, and speaking on the basis of Latin taught as a foreign lan-
guage. Moreover, the article elaborates on the possibility of reaching the Al level of language
fluency, according to The Common European Framework of Reference for Languages, by the
students of Latin, with the help of innovative methods which include the four aforementioned
skills. It is important to note that the project does not aim at a broadly-understood resitution
of Latin, but rather focuses on improving the methodology of teaching Latin, particularly at
the elementary level. In addition to that, the project’s goal is the creation of new teaching and
evaluation tools.

Keywords: Latin, level of fluency, CEFR, evaluation tools

1. Wstep

W niniejszym artykule chciatabym przedstawi¢ zatozenia nowoczesnego
nauczania jezyka tacinskiego, czyli nauczania opartego na wytycznych Euro-
pejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego. Czy mozliwe jest pogodze-
nie tak odlegtych, jak czesto ztudnie wydaje sig, znaczeniowo termindéw jak
»howoczesnos¢” 1 ,,jezyk tacinski” oraz ,,jezyk tacinski” i ESOKJ? Czy takie
zestawienie nie zawiera sprzeczno$ci? Oto6z nie, takie stwierdzenie jest nie
tylko catkowicie uprawnione, co wigcej, nie powinno nies¢ ze soba ani joty
zaskoczenia, gdyz to wlasnie jezyk tacinski ,,przez pottora tysiaca lat nauczany
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byt metodami, ktore dzi§ uchodza za najnowoczesniejsze” (OCHMAN 2014: 54).
Co wigcej, cheialabym ukazaé, ze nauka jezyka lacinskiego moze przebiegaé
w sposob interesujacy i — jak rzec by sig chciato — przystajacy do standardow
panujacych w XXI wieku. Mam nadziejg, ze przygotowywany przeze mnie
projekt przyczyni si¢ do przetamania czg¢sto spotykanego stereotypu, ze lekcje
jezyka lfacifiskiego sa nie tylko niekonczaca si¢ meka, ale i wielka nuda'. Po-
nadto ciagle pokutuje w powszechnej Swiadomosci poglad, ze zajgcia z jezyka
lacinskiego musza polega¢ wylacznie na zapamigtywaniu tysigca regut grama-
tycznych i na mozolnym okreslaniu wskazanych przez nauczyciela form dekli-
nacyjnych oraz koniugacyjnych’. Potwierdzaja to znane wszystkim klasykom,
petne zalu i ubolewania, wersy wiersza Juliana Tuwima pt. £acina:

Uczysz si¢, wkuwasz, terra, terrae,

A potem: amo, amas, amat,

I fero, tuli, latum, ferre...

Jaka to mgka! Co za dramat!

A ile ut’ow! Jakie cum’y!

Supiny, grozne gerundivy!

I drecza cig wyjatkow tlumy,

I strasznie jeste$ nieszczgsliwy! (Tuwim 1958: 301)

Jest sprawa jasna i niepodlegajaca dyskusji, ze takie powszechne przekona-
nie nie wplywa pozytywnie na zwigkszenie motywacji mlodego cztowieka do
podjecia nauki jezyka tacinskiego. Co wigcej, stosowane powszechnie metody
nauki przekladaja si¢ na ,staly spadek zainteresowan mlodziezy tematyka
przedmiotu, spadek zaufania do jego przydatnosci zyciowej, ksztalcacej, po-
znawczej” (DAABOWA 1964: 232). Rozpowszechnionym szeroko stereotypem na
temat lekcji jezyka tacinskiego jest takze mylne przekonanie, ze jezyka tacin-
skiego moga sie¢ uczy¢ tylko uczniowie najzdolniejsi, a pozostali nie poradza
sobie z tym arcytrudnym zadaniem. Jeden z najwybitniejszych §wiatowych la-
tynistow — ojciec Reginald Foster’ — mawia, ze jezyk lacinski nie rozni si¢ zna-
czaco od innych jezykéw i kazdy bez wzgledu na wiek, pte¢ czy pochodzenie

' Por.: ,metoda pracy pozostawala w jawnej sprzeczno$ci z tym, co glosi nowoczesna
psychologia i postgpowa dydaktyka [...] lekcje taciny byly godzinami piekielnej nudy” (SKIMINA
1948: 3).

2 Por.: “memorizing endless lists of unusable grammar rules and vocabulary” (RICHARDS,
RODGERS 1995: 4). Por. takze: ,.Young children [...] were [...] forced-fed whit the diet of unre-
lenting Latin grammar rules and definitions” (HowaTT 1985: 32).

> Wyktadowca cieszacych si¢ duzym uznaniem w $rodowisku filologéw klasycznych war-
sztatow latynistycznych (wpierw jako Aestiva Romae Latinitas, obecnie Aestiva Milvauchiae
Latinitas) jest ojciec Reginald Foster, ktory przez przeszto 40 lat peinit funkcj¢ papieskiego
latynisty. Od roku 2008 mieszka w USA, gdzie kontynuuje dzieto propagowania j¢zyka tacin-
skiego.
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spoteczne moze si¢ jej nauczy¢ i ma szans¢ zachwycic¢ si¢ jej pigknem. Ojciec
Reginald Foster po wielokro¢ podkresla, ze nie tylko wybitne jednostki wtadaty
biegle tacina, bez najmniejszych problemow postugiwali sig nia réwniez zwykli
mieszkancy starozytnego Rzymu'. Nauka jezyka lacinskiego moze stanowi¢
jednak dla kazdego wspaniata przygode, co — ku uciesze filologow klasycz-
nych — zauwazyt J. Tuwim w kolejnych wersach £aciny’. Ponadto wiersz ten
konczy sformutowanie ,,Jakiz to »martwy jezyk, jesli / Nie wigdnac przetrwat
tysiaclecia?!® Trudno nie zgodzi¢ si¢ z Tuwimowym stwierdzeniem, gdyz opi-
sywany przez poete stan rzeczy to istny paradoks. Co wigcej, wers ten wpisuje
si¢ znakomicie w trwajaca w Srodowisku klasycznym dyskusj¢ nad zasadnoscia
lub brakiem zasadno$ci w uzywaniu terminu ,tacina zywa”. Zagadnienie to
jest jednak wielce ztozone i rzetelna proba jego omodwienia zajgtaby osobne,
obszerne opracowanie’, dlatego pragneg jedynie zasygnalizowad, ze z niektama-
na sympatia odnosze si¢ do mozliwos$ci wykorzystania ogromnego potencjatu
tkwiacego w jezyku tacinskim do nauczania go metodami komunikacyjnymi.

2. Jezyk tacinski jako obcy: projekt glottodydaktyczny

W tym miejscu chciatabym odnie$¢ si¢ do mozliwosci rozwoju podstawo-
wych czterech sprawnos$ci jezykowych, jakimi sa: czytanie, pisanie, stuchanie
i méwienie na przykladzie jezyka tacinskiego jako obcego. Badania nad tym
zagadnieniem odbywaja si¢ w ramach przeprowadzanego w Uniwersytecie
Lodzkim, wsrod studentow filologii nowozytnych, eksperymentu innowacyj-
nego. Postawiona hipoteza glowna zaklada mozliwos¢ osiagnigcia przez osoby

* Rozmowa w trakcie stypendium w roku 2006. Por. zrédto: http:/www.bbc.com/news/
magazine-21412604 [dostgp: 10.01.2016].
* Az nagle... nagle wszystko umiesz,
Juz krazy w twojej krwi tacina
I dumny jestes$, ze rozumiesz:
»Quousque tandem, Catilina?...«

I juz ci nie zal szkolnej pracy,
Gdy zyje, kwitnie kazde stowo,
A ty z Wergilim i Horacym
Przezywasz stary Rzym na nowo.

I myslisz: wieczny pomnik wzniesli,
Cho¢ nad nim Czas burzami lecial!” (Tuwim 1958: 301).
¢ Tuwim 1958: 301.
" Szerzej o tym zagadnieniu wypowiada si¢ Marcin Loch. Por. LocH 2010: 5-22, a takze
LocH 2013: 153-170, zrédto: http:/lingwistyka.edu.pl/wp-content/uploads/2016/02/LSW_Jour
nal vol 3.pdf [dostgp: 15.01.2016]. LocH 2013: 153-170.
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uczace si¢ jezyka tacinskiego poziomu zaawansowania jezykowego Al zgodnie
z wytycznymi Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego®. Nauka
odbywa si¢ z wykorzystaniem innowacyjnych materiatow dydaktycznych.
Jak trudne jest to zadanie, niech $wiadczy fakt, ze opracowywane materiaty
powinny nie tylko przekazywac przystowiowa sucha wiedzg, lecz rozbudzic
zainteresowanie mtodego pokolenia, zyjacego w dobie powszechnego dostepu
do Internetu i nowoczesnych technologii, do tak odmiennego przedmiotu, jakim
jest w dzisiejszych czasach jezyk tacinski. Wszystko to musi zaistnie¢ w formie
przyjaznej i jednoczesnie — co jest wielce istotne — zrozumialej dla mtodego
pokolenia adeptéw nauki laciny.

Chociaz projekt ten zaklada calkowite odejScie — w pierwszym okresie
nauki jezyka’ — od stosowanej powszechnie w nauczaniu jezyka tacinskiego me-
tody gramatyczno-ttumaczeniowej' na rzecz wykorzystania metod aktywnych,
to dopuszcza on potaczenie wybranych, najbardziej wartoSciowych elementow
charakteryzujacych oba podej$cia w pozniejszym cyklu nauki. Ze szczegdlna
stanowczoS$cig chciatabym podkresli¢, ze ten projekt nie ma na celu globalnej
restytucji jezyka tacinskiego w szeroko rozumianym zyciu polityczno-kulturo-
wym, lecz zaktada uzyskanie nowej jakosci w skostniatej i nieprzystajacej do
obecnych realiow metodyce nauczania jezyka tacinskiego. Projekt ten proponuje
takze nakreslenie nowego celu i sposobu nauczania j¢zyka tacinskiego, czyli
aktywnego postugiwania si¢ jezykiem na poziomie Al. Jest on na wskro$ no-
watorski w ujeciu omawianego zagadnienia.

3. ESOKJ a jezyk facifski

Czy zatem zestawienie ESOKJ z jezykiem tacinskim jest czyms$ nienatu-
ralnym? ESOKJ stanowi owoc zapoczatkowanego przez Rade Europy projektu
promocji nauczania jezykow obcych. Geneza powstania dokumentu, jakim jest
ESOKJ, sigga bezposrednio lat 70. XX wieku. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze
poszczegodlne idee, odnajdywane w jego tekscie, postulowane byly znacznie
wczesniej, swoimi korzeniami siggaja bowiem XVI wieku. W wytycznych
ESOKJ oraz ogdlnych postulatach Rady Europy dotyczacych sposobu realiza-
cji procesu edukacji mozna znalez¢ pewne punkty styczne z pogladami Jana

¥ CounciL oF EUROPE 2016b http:/www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Framework EN.pdf
[dostep: 20.01.2016], pozycja dostgpna jest takze w polskiej wersji jezykowej por. COUNCIL OF
Europe. 2003.

° Od momentu rozpoczecia nauki, az po osiagnigcie poziomu bieglosci jezykowej Al.

1 Wigcej o tej metodzie, o jej zatozeniach, a takze o poczatkach jej powstania pisze A.P.R.
Howatt. Por. HowATT 1985: 131-146.
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Amosa Komenskiego (TriM 2012: 14). Mysle, ze mozna wysunac stwierdzenie,
iz czeski mysliciel stusznie mogtby by¢ uznany za prekursora europejskiego
projektu LLP — Lifelong Learning Programme, czyli programu ,,Uczenia sig
przez cale zycie”. Komeniusz postulowal dostepno$¢ nauki dla kazdego
czlowicka (wlaczajac w to takze kobiety) niezaleznie od wieku osoby majacej
pobiera¢ nauke. Takze on w znajomosci jezykoéw obcych widziat site napedowa
wszelkiej edukacji. Nie umniejszajac wagi umiejetnosci pigknego wyrazania
si¢ w jezyku ojczystym, ktadl bowiem duzy nacisk na nauke jezykow obcych
zaré6wno narodow os$ciennych, jak i ogolnoswiatowego jezyka polityki, handlu,
nauki i kultury, jakim wowczas byl jezyk tacinski. W sporym uproszczeniu
mozna rzec, ze obecnie podobne idee stanowia ceche charakterystyczna euro-
pejskiej polityki jezykowej z ta tylko roznica, ze miejsce jezyka tacinskiego
zajat jezyk angielski, bedacy lingua franca XXI wieku. To J.A. Komenski
— najprawdopodobniej — byt autorem pierwszej na $wiecie ramy referencyjnej
opisujacej poziomy biegtosci jezykowej. To on wyrdznit nastgpujace po sobie
poziomy biegtosci jezykowej, od najmniej zaawansowanego vestibulum przez
kolejne stopnie jak janua, atrium, palatio az po najwyzszy stopien okreslony
mianem thesaurus. Zasadne zatem wydaje si¢ stwierdzenie, ze przyjety przez
Radg Europy system wyrost z podobnych wartosci, jak prace czeskiego mysli-
ciela (TriM 2012: 15).

I choé¢ mimo duzej popularnoéci ESOKJ'" nie brakuje jednak krytykow
systemu, ktorzy w swoich publikacjach wymieniaja liczne braki i niedo-
ciagnigcia ESOKJ”, to nie deprecjonujac negatywnej oceny poszczegdlnych
elementow ESOKJ, chcialabym w tym miejscu zakonczy¢ rozwazania nad
teoria i skoncentrowac¢ si¢ na mozliwosciach ,,przetozenia” ESOKJ do potrzeb
nauki jezyka lacinskiego na najnizszym poziomie zaawansowania jgzykowego.
Jak zaznaczaja sami autorzy ESOKJ, rola dokumentu jest zainspirowanie jak
najszerszej rzeszy osOb zwiazanych z procesem nauczania jezykow obcych
do glebokiej refleksji nad organizacja i przebiegiem procesu nauczania i do

' Szczegbtowe informacje na temat programu znajduja si¢ na jego stronie internetowej
pod adresem: http://ec.europa.eu/education/tools/llp _en.htm [dostep: 24.01.2016].

12 Z szerokiego grona publikacji mozna wskazaé na przykladowe, niezwykle sprzyjajace
ESOKJ opinie. Neil Jones nazywa ESOKJ mianem jednego z najwazniejszych dokumentow
w zakresie szeroko rozumianej edukacji jezykowej na $wiecie. Por. JONEs 2014: 87. Co wigcej,
Neil Figureas okresla ESOKJ jako dokument najbardziej istotny w zakresie nauczania jezykow
obcych w XXI wieku. Por. FIGUREAS 2012: 477. Ponadto John Charles Alderson podkresla, ze
ESOKJ odwotuje si¢ do wielu aspektow procesu nauczania i w tym fakcie upatruje jednej z jego
naczelnych zalet. Por. ALDERSON 2007: 660.

" Najwicksze zarzuty formulowane sa pod katem braku badan empirycznych, ktére mia-
lyby budowaé podstawy ESOKIJ. Z licznych artykuléw poruszajacych to zagadnienie warto
przytoczy¢ nastgpujace pozycje: por. ALDERSON 2007; WEIR 2005: 281. Wéréd innych wad
systemu wymieniane sa przyktadowe braki np. list stownictwa czy struktur gramatycznych.
Por. HUuHTA [et al.] 2002: 131.
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wyciagania daleko idacych wnioskéw, dzigki ktorym mozliwe bedzie zopty-
malizowanie 1 zintensyfikowanie tego procesu (CouNciL OF EUROPE 2003: 4-5,
27). Zaznajomienie si¢ z ESOKJ stuzy¢ moze rozwojowi metodyki nauczania
jezyka tacinskiego oraz przyczynic si¢ ,,do zakwestionowania niepoddawanych

[sic!] wezesniej w watpliwo$é zalozen tradycyjnie stosowanych w pracy”™.

4. Egzaminy z jezyka tacifiskiego

W tym miejscu nalezy wskaza¢ na europejski egzamin z zakresu jezyka
tacinskiego zorganizowany przez stowarzyszenie Euroclassica'” oraz na tzw. eg-
zaminy konczace lektorat organizowane przez Jagiellonskie Centrum Jezykowe
Uniwersytetu Jagiellonskiego'®. Oba wskazane rodzaje egzaminéw odwotuja sie
do Komeniuszowej tradycji skali bieglosci jezykowej i jej nazewnictwa, wpla-
tajac w poszczegdlne nazwy egzaminow stowa okreslajace poziomy biegltosci
u Komeniusza vestibulum, ianua itp. Dodatkowo cho¢ egzaminy JCJ UJ podaja
w przyblizeniu poziom bieglosci wedtug ESOKJ", to czynia to jedynie ,,w za-
kresie wybranych sprawnosci” i ze wzgledu na ich budowe nie mozna ich uznaé
za tozsame z idea ESOKJ'™. Zalozenia te stanowia pewnego rodzaju hybryde
jezykowa, gdyz z jednej strony odwotuja si¢ do zdobyczy ESOKIJ, z drugiej
za§ zaréwno pod wzgledem realizowanych celéw nauczania, jak i testowanych
umiejetnosci tkwig glgboko w szeroko zakorzenionej w srodowisku klasycznym
metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej, gdyz w duzej mierze ktada one nacisk
na rozwoj umiejetnosci thumaczenia tekstu pisanego oraz na nieomal ,,mecha-
niczng” znajomo$¢ gramatyki®.

 CouncIL oF EUROPE 2003: 28.

5 Zrodto:  http://www.eccl-online.eu/resources/Introduction+to+ECFRCL.pdf  [dostep:
22.01.2016].

16 Zrodto: http://www.jcj.uj.edu.pl/studenci/egzamin-konczacy-lektorat/egzamin-lacina [do-
step: 22.01.2016].

7 Zrédlo: http:/www.jcj.uj.edu.pl/studenci/egzamin-konczacy-lektorat/egzamin-lacina [do-
step: 22.01.2016]. Poszczegdlne poziomy przedstawiaja si¢ nastgpujaco: Vestibulum Al, Vesti-
bulum Plus Al +, lanua A2, Palatium B1, Thesaurus CI.

' Por. Ramowy program nauczania jezyka tacinskiego na poziomie Vestibulum (V) JCJ
UJ. http://www.jcj.uj.edu.pl/documents/15103613/68495679/vestibulum-Al.pdf, dokument teks-
towy [dostep: 22.01.2016] oraz opis egzaminu pisemnego z jezyka tacinskiego JCJ UJ. http://
www.jcj.uj.edu.pl/documents/-15103613/101688570/vestibulum®20%20a1%202015-2016.pdf, do-
kument tekstowy [dostgp: 22.01.2016].

¥ Przyktadowe rodzaje zadan pierwszej czg$ci testu, czyli testu gramatyczno-leksykal-
nego: odmiany deklinacyjne i koniugacyjne, zakre$lanie konstrukcji gramatycznych. Druga
czg$¢ testu obejmuje sprawdzanie znajomos$ci sentencji lacinskich poprzez tlumaczenie ich
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5. Innowacyjnos¢ w nauczaniu jezyka tacinskiego: opis projektu

Omawiany przeze mnie innowacyjny projekt przeznaczony zostal dla osob
rozpoczynajacych nauke jezyka tacinskiego od podstaw. Materiaty dydaktyczne
obejmuja postulowane w specyfikacji poziomu Al1* zagadnienia tematyczne,
co doprowadzilo do powstania listy slownictwa podstawowego na najnizszym
poziomie zaawansowania jezykowego. Jako dopelnienie specyfikacji powstaty
zaré6wno inwentarze funkcjonalne, jak i pojeciowe. Wszystkie omawiane pro-
pozycje zostaly przygotowane z uwzglednieniem specyfiki jgzyka tacinskiego.
Do zaproponowanej leksyki dotaczone zostaty ¢wiczenia przeznaczone do
rozwijania kazdej z czterech wymienionych sprawnosci jezykowych w kazdym
z omawianych obszarow tematycznych. Czgs¢ sktadowa projektu stanowia row-
niez ¢wiczenia majace na celu zar6wno wprowadzanie, jak i utrwalanie pozna-
nego na danym poziomie stownictwa oraz ¢wiczenia umozliwiajace utrwalenie
gramatyki poznanej na danym etapie nauki. Niezbedne do osiagnigcia poziomu
Al zagadnienia tematyczne dotycza gléwnie prywatnej, jak i publicznej sfery
zycia cztowieka. Kazdy z dzialow tematycznych zawiera stownictwo, ktore
— przy wykorzystaniu poznanej gramatyki — pozwala na budowanie bardzo
prostych wypowiedzi ustnych i1 pisemnych na dany temat. Opracowana leksy-
ka, obejmujaca zaréwno pojedyncze stowa, jak i zwroty, umozliwia szerokie
zaprezentowanie roznych aspektow zycia ludzkiego przy zastosowaniu bardzo
prostych $rodkow. Pragne podkresli¢, iz w ramach realizacji projektu dokonuje
si¢ nauczania jgzyka tacinskiego w jego najlepszej formie, czyli tzw. tacinie
klasycznej z niewielka tylko domieszka stow powstatych pozniej. Omawiane
bowiem na poziomie zaawansowania jezykowego Al zagadnienia w prze-
wazajacej wigkszosci obejmuja niezmienne od wiekow, uniwersalne i bliskie
rodzajowi ludzkiemu warto$ci 1 prawdy.

Myslac o starozytnym Rzymie, czgstokro¢ czynimy to w duzym uprosz-
czeniu 1 widzimy jedynie wielkich cesarzy, pelnych powagi senatorow, za-
troskanych o dobro panstwa filozofow, odwaznych wodzéw wojskowych czy
dzielnych gladiatoréow. Zapominamy jednak, ze starozytni Rzymianie byli

z jezyka polskiego na jezyk tacinski. Trzecia czg$¢ egzaminu obejmuje ttumaczenie ze stow-
nikiem tekstu preparowanego z jezyka tacinskiego na jezyk polski (http:/www.jcj.uj.edu.pl/
documents/15103613/101688570/-vestibulum%20%20a1%202015-2016.pdf, dokument tekstowy
[dostep: 22.01.2016]). Ponadto pierwszym z celow kursu jest ,,zdobycie ogolnej wiedzy z zakresu
historii i kultury starozytnego Rzymu oraz recepcji antyku w literaturze wspoélczesnej”. Dopiero
drugi cel odnosi si¢ bezposrednio do jezyka tacinskiego, lecz nie mozna uznac, ze odnosi sig
do znajomosci tego jezyka ,,opanowanie podstawowych zagadnien gramatyczno-leksykalnych
wystepujacych w j. tacinskim”. Ponadto w ramowym programie nauczania wskazane zostaty
cztery dalsze cele kursu (http://www.jcj.uj.edu.pl/documents/15103613/-68495679/vestibulum
-Al.pdf, dokument tekstowy [dostgp: 22.01.2016]).
2 Por. CouNciL ofF EUROPE 2016a.
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zwyczajnymi ludzmi, ktorzy tak samo jak my randkowali i zakladali rodziny.
Chodzili réwniez na zakupy po réznorodne sprawunki, przygotowywali smacz-
ne positki, przyjmowali w swych domach przyjaciot i znajomych®. W czasie
wolnym od pracy oddawali si¢ swoim ulubionym zajgciom, a takze wyruszali
na blizsze lub dalsze wyprawy. Gdy za$ opuszczaty ich sity witalne, udawali
si¢ po porady do lekarzy, by nastgpnie przestrzega¢ wskazowek medykow. To
wszystko sprawia, ze przewazajaca czgs¢ nauczanego stownictwa stanowi tacing
klasyczna, niezbyt wiele za$ to tzw. tacina zywa, czyli powstale wspotczesnie
terminy niezb¢dne do opisu otaczajacego nas dzisiaj §wiata.

6. Sposdb oceniania wprowadzony w projekcie

Chciatabym takze poswigci¢ nieco uwagi sposobowi oceniania podczas
realizacji projektu. Przez caly semestr dokonywano oceny pracy studentow,
uwzgledniajac réoznorodne formy kontroli i metody sprawdzania ich osiagnig¢.
Ocenianie biezace pozwolilo takze na zgromadzenie licznych materiatow je-
zykowych do dalszej, majacej nastapi¢, analizy. Ponadto po zakonczeniu zajeé
grupe poddano ocenie jednorazowej poprzez przygotowany test koncowy. Stu-
denci dokonali takze samooceny na przygotowanych specjalnie dla nich kartach
zawierajacych zestaw wskaznikéw ,,POTRAFIE JUZ”, nawiazujacy do zestawu
stowarzyszenia ALTE ,,Can-do statements”*.

Na sam sposob konstruowania testu koncowego wplyngly nastepujace
czynniki, z jednej strony byt to zalozony gtéwny cel badawczy, zas z drugiej —
przewidziana programem studiéow forma uzyskania oceny z lektoratu z jezyka
tacinskiego. Ze wzgledu na drugi czynnik zrezygnowano z kontroli koncowej
sprawnosci swobodnego wypowiadania si¢, cho¢ w czasie nauki sprawnos¢ ta,
na réwni z pozostalymi sprawno$ciami, byla rozwijana i poddawana kontroli
biezacej. Test koncowy sktadal si¢ z nastepujacych czeséci: stuchanie, czytanie
ze zrozumieniem oraz pisanie. Objat zatem testowanie tych sprawnos$ci, kto-
rych pomiaru mozna bylo dokonaé¢ za pomoca testu pisemnego. Przeprowa-
dzenie wspomnianych czgséci testu koncowego gwarantowato takze mozliwosé
sprawdzenia hipotez szczegdtowych zaktadajacych, ze osoby uczace si¢ jezyka
tacinskiego jako jezyka obcego potrafia postugiwac si¢ jezykiem tacinskim
w zakresie omawianych sprawnosci jezykowych.

' Dotyczy to bardziej zamoznych Rzymian, cze$¢ doméw rzymskich nie posiadala bowiem
kuchni, a miejscowa ,,biedota” stotowala si¢ w lokalnych restauracjach.

2 Na stronach Cambridge English dostepna jest publikacja obejmujaca artykuty za lata
1992-2002 zwiazane z realizacja projektu ,,The ALTE Can Do Project” oraz zestaw wskazni-
kow. Por. ALTE 2016.
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Test przygotowywano, opierajac si¢ na kryteriach poprawnosci testu jezy-
kowego, jakimi sa jego trafnos$¢, rzetelnos¢ oraz praktyczno$¢ (KOMOROWSKA
2004: 182-185). Ponadto, realizujac wytyczne ESOKJ, skonstruowano test,
opierajac si¢ na europejskich publikacjach i opisujacych sposoby odnoszenia
egzaminéw do ESOKJ manualach, wykorzystane w zakresie, w jakim mozna
bylto z nich skorzystaé, przystepujac do pracy indywidualnej™.

Test koncowy zaplanowany zostal na ok. 65 minut, kazda z trzech czgsci
testu koncowego sktadata si¢ z pomniejszych czgsci. Czg$¢ pierwsza pozwala
zdiagnozowaé¢ umiejetno$¢ rozumienia ze stuchu, druga, czytania ze zrozu-
mieniem, a trzecia — swobodne pisanie. W czgéci sprawdzajacej umiejetnosé
rozumienia ze stuchu zaprezentowane zostaly zaréwno krotkie monologi, jak
i minidialogi. Przeprowadzono w niej nastgpujace rodzaje zadan: test wielokrot-
nego wyboru oraz zadania typu: prawda/fatsz. W czgsci poswigconej czytaniu
ze zrozumieniem przedstawiono zadania typu prawda/fatsz, zadania polegajace
na dopasowaniu opisu do czytanego tekstu, a takze zadania na potaczenie tekstu
nagtowka z tekstem zrodlowym. Prezentowane rodzaje tekstow objety list, tekst
informacyjny (tablica informacyjna) oraz teksty ciagle (opis przedmiotu, osoby
itd.). Nalezy podkresli¢, iz w obu czg$ciach w zadaniach typu ,,wybierz wiasci-
wa odpowiedz”, tylko jedna z odpowiedzi byta poprawna. W czgsci badajace;j
poziom swobodnego pisania nalezalo zapeini¢ arkusz brakujacymi informa-
cjami, a takze napisa¢ krotki list, uwzgledniajac podane w poleceniu zdania.

Wigkszo$¢ zadan, czyli zadania z dwoch pierwszych czesci, punktowana
byla ,,w systemie 0 pkt. za odpowiedz nieprawidtowa, a 1 pkt za odpowiedz
prawidtowa” (KoMOROWSKA 2004: 185). Dla czgsci pisemnej opracowano dodat-
kowa skalg¢ punktowa. Ustalenia te miaty na celu zagwarantowanie, by pomiar
dokonywany byl zgodnie z zasada rzetelnosci pod wzglgdem oceniania i by nie
byt zalezny ,,0d tego, kto sprawdza test [...] [oraz] czyj test jest sprawdzany”
(KoMOROWSKA 2004: 185). Kazdej czgsci testu przypisano rownorzedng wage
i punkty uzyskane w kazdej z czeSci testu stanowily po 33% waznosci tacznej
ilosci punktow.

7. Uwagi koncowe

Ze wzgledu na to, ze nadal prowadzona jest analiza otrzymanych mate-
rialéow i nie dokonano jeszcze ostatecznego podsumowania pozwalajacego na
okreslenie, jaki odsetek os6b podchodzacych do testu koncowego we wszystkich

# Za najwazniejsze sposrdd wykorzystanych publikacji nalezy uznaé: COUNCIL OF EUROPE
2016a oraz CounciL Or EUrROPE/ALTE 2011, a takze CounciL oF EUROPE 2009.
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grupach badawczych uzyskat minimum 60% tacznej liczby punktéw, co z kolei
pozwolitoby na stwierdzenie, ze osoby te moga wstepnie zosta¢ zakwalifiko-
wane jako osoby o znajomosci jezyka tacinskiego jako obcego na najnizszym
poziomie zaawansowania jezykowego wedtug ESOKJ, czyli na poziomie Al,
nie jest mozliwe w tym artykule przedstawienie koncowych wynikow badan.

Z pewnoscia warto jednak raz jeszcze podkresli¢, ze istnieje pilna potrze-
ba restytucji metod nauczania jezyka tacinskiego, szczegodlnie na najnizszym
poziomie nauczania®, gdyz w swej tradycyjnej i powszechnie znanej formie
odbiegaja one zasadniczo od realiow zycia w XXI wieku i niejako juz od
pierwszej godziny lekcyjnej ,,zniechgcaja” mlodziez do zainteresowania sig
tym jezykiem, co z kolei uniemozliwia im dotarcie do wspolnego wszystkim
filologom klasycznym celu, jakim jest mozliwos¢ lektury ponadczasowych dziet
autorow starozytnych.
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Aleksandra Szymanska-Tworek

Language-Testing Ideology from an ELF Perspective —
Scheme of a Study

Koncepcja ewaluacji umiejetnosci jezykowych z perspektywy jezyka angielskiego rozumianego
jako lingua franca. Zarys studium

Streszczenie: W ciagu ostatnich dwoch dekad rozwingta si¢ zywiotowa dyskusja kon-
centrujaca si¢ wokot zwiazkow pomigdzy koncepcja jezyka angielskiego, rozumianego jako
lingua franca (ELF), a koncepcja ewaluacji umiejgtnosci jezykowych. Jednym z glownych
argumentow powtarzajacych si¢ w tej dyskusji pozostaje twierdzenie, ze tak fundamentalna
zmiana W postrzeganiu jezyka angielskiego wymaga réwniez zmian w koncepcji testowania.
Jednocze$nie oponenci tego stanowiska uwazaja wlaczenie koncepcji ELF do praktyk ewalua-
¢ji umiejetnoscei jezykowych za niemozliwe, poniewaz realia testowania nie przystaja w wielu
aspektach do nowego paradygmatu. Autorka niniejszego artykulu stawia sobie wigc za zadanie
omoéwienie wybranych zagadnien zwiagzanych z ta debata z perspektywy badacza oraz nauczy-
ciela. W koncowej czgsci artykutu autorka formutuje zarys szerszych badan majacych na celu
analizg odbioru koncepcji ELF wérdd grupy mtodych nauczycieli-stazystow.

Stowa klucze: jezyk angielski jako lingua franca, stazysci, koncepcja testowania, postrze-
ganie

1. Introduction

Nowadays when we talk about the English language, we often use terms
which emphasise its unique status. We say “English as a lingua franca” (which
we often abbreviate to “ELF”), “English as an international language” or “Eng-
lish as a global language.” We even use the plural and say “World Englishes”
or “New Englishes” to indicate that the English-speaking world encompasses
a broad range of different varieties. This tendency to approach English from
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a global perspective is nicely encapsulated in a statement put forward by WAT-
TERSON: “it has become almost de rigueur to collocate the word ‘English’ with
‘world’, ‘international’ or ‘global’” (2011: 42). This statement dates back to 2011
but it can be argued that today, in 2016, it has become even more true. English
is no longer associated exclusively with the Anglophone countries and far more
often recognised as a tool of international communication.

The question we may want to ask is whether this multiplicity of English(es)
is relevant to teaching. Should the fact that English has become a contemporary
lingua franca on a worldwide scale carry implications for what happens in
the classroom? Indeed, there is a group of scholars (e.g., CANAGARAJAH 20006,
JENKINS 2006, SEIDLHOFER 2004) who claim that it should. However, what is
more relevant within the framework of the present paper is the fact that if the
changed role of English carries implications for teaching, it also carries im-
plications for testing because of the backwash effect. As pertinently observed
by JENKINS (2006: 42), teachers and students will oppose any changes in the
curriculum which are not reflected in requirements specified by the language
testing community.

2. ELF in teaching and testing: Researchers’ perspective

This brings us to a further question: In what ways is the diversification of
the English language relevant to English language testing, particularly to high-
stakes international proficiency tests? As put by HAMID (2014: 264f), the topic
divided researchers into two camps. There are those (e.g., DAVIES, HAMP-LYONS,
KEemp 2003; ELDER, DAVIES 2006; Davies 2009) who acknowledge the multiplic-
ity of Englishes, but argue for British and American norms for international
tests. There are also scholars (e.g., DAVIDSON 2006, LOWENBERG 2002, BROWN
2004, CANAGARAJAH 2006, JENKINS 2006) who argue for the relevance of all
English varieties and their norms. Needless to say, such an egalitarian approach
to testing is a controversial proposal. After all, testing agencies need to con-
struct tests in relation to some standard. Let us examine some of the arguments
put forward by the latter group of scholars in support of their way of thinking.

JENKINS (2006: 43ff) offers a number of examples of current testing practices
which, according to her, are not compatible with the current role that the English
language has assumed. What she claims is that test-takers are often expected to
produce English which is more “correct” than that of native-speaker English.
For instance, they are supposed to adhere to standard written grammar even
in speaking activities. Jenkins adduces two examples: “there’s five cars in my
picture” and “I’ve got less cars in my picture.” These two forms are likely to be
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penalised in an exam, despite the fact that both “there are” and “fewer” followed
by plural countable nouns are rare in spoken native-speaker English. A differ-
ent example offered by Jenkins is that test-takers are likely to be rewarded for
the knowledge of such forms as “two teas” or “three coffees,” but penalised
for extending this rule to “two wines,” even though this and similar forms are
standard in many of the nativised English varieties in the Outer Circle.

Jenkins adduces more examples of similar testing procedures and many
more can be found elsewhere (e.g., HALL 2014; JENKINS, LEUNG 2013). They
are not discussed here because of space constraints. However, the message
seems to be clear. The premise behind these examples is that current testing
practices do not reflect the unique status of the English language. What is
more, such testing practices send a strong message to classroom practitioners
that what students need is close adherence to native-speaker norms. Needless
to say, there are many strong arguments why testing should not change at all
(they are adduced, e.g., in ELDER, HARDING 2008). What seems to be needed,
however, is a discussion between researchers, teachers and testing practitioners
so that teaching and testing are relevant to students’ needs.

3. ELF in teaching and testing: Teachers’ perspective

The foregoing part of the paper discusses how the shift in the use of English
is approached by researchers. The point to which we shall now turn is how
the emergence of ELF is assessed by classroom practitioners. DEWEY (2012:
141ff) reports on his study whose aim was to find out from teachers about their
knowledge of and responses to ELF. More specifically, Dewey was interested
to examine the relationship between theory and practice. This is a large-scale
study that concerns many different aspects of teaching and testing; for the
purpose of the present paper only a small fragment of it is discussed.

Dewey’s study was conducted in England among a group of experienced
teachers of English, all native speakers of this language, who were asked to
complete a questionnaire. The questionnaire consisted of three parts. The first
section asked participants to define three key terms connected with the ELF
perspective: “English as a global language,” “World Englishes” and “English as
a lingua franca.” Respondents were also asked to write comments on whether
these concepts are relevant to teaching. In the second part of the questionnaire
teachers were asked to rate a number of English varieties: British English,
American English, Australian English, Indian English, Singaporean English,
other Outer Circle varieties and Expanding Circle Englishes. Participants were
asked to rate each variety on a scale from 0 (not at all) to 5 (very) in terms of
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its importance. In the last section, respondents were asked to evaluate a series
of utterances that have been selected from ELF corpora as typical features of
ELF-based interaction. For each sentence respondents were asked to give a rat-
ing score on a number of dimensions. In the present paper two dimensions are
discussed — acceptability and importance (in terms of being “corrected” in the
classroom).

Moving on to the results of the study, Dewey observes that the sampled
population have a growing awareness of ELF. Not only are they aware of the
concepts, they show an advanced understanding of them. Several teachers pro-
vide precise and nuanced definitions. However, when asked to comment on the
relevance of ELF to teaching, respondents display far less consensus. In order
to show this broad range of teacher perceptions, Dewey provides a number of
quotations and particularly draws our attention to two of them:

They are all relevant. Student needs change depending on what aspect of
language they need to learn, improve, develop and what for [...]. (Eve)

A nice idea but a bit pie-in-the-sky, at least until a lot of people (stu-
dents, teachers, govt./education/examination policy-makers, general public...)
change their perception of what language is, and what it means to know/be
able to use a language. Sorry -( (Adam)

These two quotations present what seem to be two opposite approaches. The
author of the first statement, Eve, claims that the concepts “English as a lingua
franca,” “English as a global language” and “World Englishes” are all relevant
to teaching. Adam, on the other hand, adopts a far less ELF-oriented stance and
argues that changing teaching in accordance with ELF is impractical or fanciful.

Taking a look at the variety ratings (Tables 1 and 2), the responses of Eve
and Adam correspond closely with their comments in response to the relevance
question.

Table 1
Variety ratings (Eve)

Please rate the following varieties in terms of importance, indicating
from 0O (not at all important) to 5 (very important)

American English 5
British English
Australian English

Indian English

Singaporean English
Other Outer Circle Varieties
Expanding Circle Englishes

||| | | W

Source: DEWEY (2012: 154)
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As we would expect from a teacher who renders ELF as relevant to teaching,
Eve considers all varieties of English, including non-codified Englishes of the Ex-
panding Circle, as very important. She further reinforces her positive disposition
towards the ELF ideology by adding a comment: “any type of English makes up the
whole body of language.” Contrastingly, Adam provides a very different perspective:

Table 2
Variety ratings (Adam)

Please rate the following varieties in terms of importance, indicating
from 0 (not at all important) to 5 (very important)

American English 4

British English

Australian English

Indian English

Singaporean English

Other Outer Circle Varieties

Expanding Circle Englishes
Source: DEWEY (2012: 154)

=N [N | W[

Even though American and Australian English are Inner Circle varieties,
they are perceived by Adam as less important than the British variety. Outer
Circle varieties are also given a low rating, whereas Expanding Circle Englishes
are considered the least important.

However, the full picture of the study gets more complicated as the final
section of Dewey’s questionnaire provides contradictory findings for these two
teachers. Although it is Eve who has so far seemed to be far more willing to
adopt the ELF perspective, her evaluation of non-standard utterances (Table 3)
does not confirm this finding. Even more surprisingly, the results of the lan-
guage evaluation task suggest that it is Adam who in practical terms is closer
to an ELF-compatible orientation than Eve (Table 4).

Table 3
Evaluation task (Eve)

We need to discuss about the problem.
X 0 1 2 3 4 5
Acceptable v
Important to correct v
Last summer I was happy because I finally took my driving licence.
X 0 1 2 3 4 5
Acceptable v
Important to correct v
1 enjoy listening classical music.
X 0 1 2 3 4 5
Acceptable v
Important to correct v

Source: DEWEY (2012:157)
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Although Eve reports that ELF and World Englishes are relevant to teaching
and that English encompasses all codified and non-codified varieties of this
language, she renders non-standard forms presented in the study as unaccept-
able. This can be put in contrast to a perspective adopted by Adam:

Table 4

Evaluation task (Adam)
We need to discuss about the problem.
X 0 1 2 3 4 5
Acceptable v
Important to correct v
Last summer [ was happy because I finally took my driving licence.
X 0 1 2 3 4 5
Acceptable v
Important to correct v
1 enjoy listening classical music.
X 0 1 2 3 4 5
Acceptable v
Important to correct v

Source: DEWEY (2012: 156)

Adam reports far less concern about correcting these utterances than Eve
and many other teachers in the study. In fact, non-standard forms that most
respondents judge to be unacceptable are considered by Adam to be largely
acceptable and relatively unimportant to correct.

Concluding the results of his study Dewey observes that it is not the fact
that teachers have different opinions that is surprising. It is natural that dif-
ferent educational backgrounds and life stories result in different approaches.
What is striking however is the apparent unpredictability of how teachers’
professed views get translated into their classroom routine. In order to explain
the contradictory results of his study, Dewey talks about the duality inherent
in teachers’ professional responsibilities. On the one hand, teachers are obliged
to respond to the immediate learning needs of their students. On the other
hand, teachers have institutional responsibilities which are often determined by
norm-based language testing practices. Again, to repeat the premise from the
beginning of this paper, if the requirements specified by examination boards
are not reflected in the curriculum, they are bound to be met with resistance.
The following section discusses how this unclear relationship between theory
and practice pointed out by Dewey inspired my own research project.
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4. Scheme of a study

Dewey’s results inspired me to conduct a study whose aim would be to
examine how ELF-friendly are my respondents and whether their receptiveness
to ELF gets reflected in their approach to testing. The study is intended to be
conducted among English philology students who study to become teachers of
English. The tools I want to use to collect data are questionnaire, narratives
(in the form of position statements) and background questionnaire.

The questionnaire includes two components: statements and sentences.
Dewey gave his respondents a number of terms to define and state whether
they are relevant to teaching. Instead of this, I plan to give my respondents
statements (see Appendix A) which they rank from 1 to 5 and whose purpose
is to determine the extent to which my respondents are ELF-friendly. Then,
as in Dewey’s study, respondents will be given sentences (see Appendix B)
which include language structures enumerated by ELF scholars (CoGo, DEWEY
2006; ERLING, BARTLETT 2006; P1TZL, BREITENEDER, KLIMPFINGER 2008; RANTA
2006; SEIDLHOFER 2004) as features of ELF. Participants will be asked to rank
the sentences from 1 to 5 on three dimensions: intelligibility, acceptability,
importance (in terms of being “corrected” in the classroom). The purpose of
this part of the study is to examine the extent to which subjects are receptive
towards the ELF ideology and whether this receptiveness finds its reflection
at a more practical level.

In the second part of the study respondents will be asked to write position
statements in which they express their opinion on whether the emergence of
ELF and the changed role of English carry implications for teaching and test-
ing of this language. This part of the study is intended to extend and clarify
the findings obtained through questionnaires.

Dewey’s study points to the unpredictability of teachers’ stance with regard
to normativity. The unclear relationship between theory and practice raises
a question about variables which make respondents accept or reject ELF both
in theory and in practice. The final part of my study aims to obtain informa-
tion about a number of factors which are hypothesised to exert influence on
respondents’ positioning. In the background questionnaire participants will be
asked about the frequency of their contacts with native and non-native speakers
of English and about their learning and teaching experience.

The study was conducted in May 2016 at the Institute of English of the
Philology Department, University of Silesia.
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5. Conclusion

The English language is becoming more and more often associated with
international and intercultural communication. This new sociolinguistic reality
of English is argued by many to carry implications for how the language is
taught and tested. What specifically should change is a moot point. There are
also voices saying that teachers and testing practitioners work within many
constraints which make it impossible for them to introduce any changes to their
classroom routine. It is especially in the domain of testing where embracing
the ELF perspective seems difficult. However, to repeat the sentiment from
the beginning of this paper, what seems to be needed is a discussion on this
topic and a dialogue between researchers, teachers and examination boards.
My own research project, inspired by Dewey’s results, is intended to examine
the reception of ELF among a sampled group of trainee teachers and whether
this inclination (or lack thereof) to accept ELF in theory finds its reflection in
their approach to testing. It is hoped that the study contributes to the debate
concerning the spread of English and its classroom implications.
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Appendix A — statements

Please rank the following statements on a scale from 1 (strongly disagree) to 5 (strongly
agree):

1. In the classroom pupils should have contact with many different native varieties of
English (e.g. Australian English, Canadian English).

2. In the classroom pupils should have contact with many different nativised varieties
of English (e.g. Indian English, Singaporean English).

3. In the classroom pupils should have contact with many non-native varieties of
English (e.g. German English, Russian English).

4. In the classroom pupils should have contact with examples of the most extensive
contemporary use of English worldwide — English as a lingua franca.

5. Exposing pupils exclusively to British and American English in the classroom is
insufficient to prepare them for international communication.

6. In the recordings that pupils listen to in the classroom there should be examples of
non-understanding or miscommunication that was successfully overcome by the use
of communication strategies.

7. It is important that teachers train pupils on how to behave in case of miscommu-
nication by showing them different accommodation strategies, for example, making
things explicit, asking for repetition or topic change.

8. Pupils at school should be prepared for communication primarily with native-
speakers of English.

9. Textbooks used by schoolchildren should present many characters of non-native
speakers using English in non-Anglophone contexts (e.g., French and German people
in Spain).

10. My pupils do not have to sound native-like. It is more important that they are able
to communicate effectively in English.

11. I don’t think it is important to correct pupils’ pronunciation mistakes if I understand
what they are saying.

12. It doesn’t bother me when my pupils substitute the sound /6/ (as in Thursday) with
/t/ or /f/ as long as they are intelligible.

13. It doesn’t bother me when my pupils prefer to speak English with a Polish accent.
14. Tt is important that teachers make a lot of effort to make their pupils sound as
native as possible.

15. My university teachers should acquaint me with different accents and varieties of
English.
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Appendix B — sentences

You are a teacher. The following sentences were produced by a student of yours. The
student is taking her Matura exam this year. Please, rate the following sentences from
1 (not at all) to 5 (very) on two dimensions: “intelligibility” and “important to correct”:
1. Yesterday my mum did a delicious chocolate cake.

. The girl which sat beside him was his daughter.

. Warsaw is Polish city.

. I need to contact with my parents.

. He like fast cars.

. How long time did it take you to solve this problem?

. I am interested to see the results of this study.

. I am hating this awful weather!

9. She gave me an advice that I’ll never forget.

10. T am here since two o’clock.

11. T know that even if I would practice the rest of my life, I would never be good
enough.

12. She plays the piano beautiful.

13. You remembered to feed the cat, isn’t it?

14. He suffers from claustrophobicy so he never travels on underground trains.

15. The research examinated the effects of alcohol on long-term memory.

0NN Lk W






Anna Rokicka

Ocenianie uczniéw z dysleksja
w kontekscie nauki jezykdw obcych

Evaluating Dyslexic Students in the Context of Foreign Language Teaching

Abstract: A diagnosis of dyslexia in a student and an opinion of a Psychological and Peda-
gogical Counseling Center forces the teacher to follow the guidelines delineated by the opinion
and highly individualize the approach to the student. This compliance with the diagnosis af-
fects not only teaching methods, but also methods and forms of language skills evaluation. It
is, moreover, particularly important in the context of foreign language teaching, because a vast
majority of dyslexic students experience difficulties in learning foreign languages. Therefore,
requirements for such students are different and adjusted to match their actual capabilities, but
that does not mean that the requirements are by any means lessened. Dyslexic students usually
struggle with writing and reading out loud; thus, it is beneficial in teaching and evaluating
such students to evaluate them primarily on the basis of content, composition, and content-
based preparation.

Keywords: evaluation, dyslexia, adjustment, opinion of a counseling center, criteria

1. Wstep

Dysleksja jest zjawiskiem szeroko omawianym w literaturze przedmiotu.
Termin ten pochodzi od greckiego morfemu dys — ,,nie” i lexios — ,,wyraz”.
Stowo to pierwszy raz zostalo uzyte w 1887 roku przez niemieckiego okuliste
R. Berlina w celu okreslenia unikalnej formy zaburzen uczenia si¢, charakte-
ryzujacej si¢ duzymi trudno$ciami w czytaniu i gloskowaniu stow, pomimo
standardowej instrukcji (DABROWSKA 1995). Pierwszy odnotowany przypadek
dysleksji zostat opisany w 1896 roku w ,,British Medical Journal”. Wraz z po-
stgpem w badaniach nad trudno$ciami w czytaniu i pisaniu pojawity si¢ rézne
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definicje tego zjawiska. Pierwsze z nich okreslalty powyzsze trudnosci jako:
Slepot¢ stlowna — nazwa uzyta po raz pierwszy przez W. Pringle-Morgana
w 1896 roku, aleksja rozwojowa zaproponowana przez E. Jacksona w 1906
roku, bradyleksja wprowadzona przez E. Claparede’a w 1916 roku, legastenia
— termin uzyty przez R. Ranschburg 1916 i Byczkowskiego 1934. Trudnosci
te zawarte sa rowniez w migdzynarodowej klasyfikacji medycznej ICD-10. Od
lat analizie podlegaja szczegolnie wszystkie zaleznoSci zwiazane z jej przy-
czyna i cechami. W dalszym ciagu brakuje jednak praktycznych wskazdéwek
do pracy dla samych nauczycieli, w tym nauczycieli jezykdéw obcych. Dzi$
juz wiemy, ze zindywidualizowanie pracy konkretnego ucznia moze przynies$¢
realna korzy$¢ réwniez pozostatym uczniom w klasie. Wiedzac, ze méwimy
o grupie 10%—15% uczniow z dysleksja w calej populacji, mozemy stworzy¢
dla nich warunki optymalne, ktére w zadnym stopniu nie zaktoca toku pracy
pozostatych. Kluczem jest przy tym takie dzialanie nauczyciela, ktory w sposéb
madry, dojrzaly i przemys$lany na zadnym z etapow dziatan nie pozwoli na to,
aby jego uczen poczut si¢ gorzej od pozostatych uczniow.

Artykul ma na celu dostarczenie niezbednych informacji i inspiracji
wszystkim osobom na co dzien pracujacym z uczniami dyslektycznymi. Ma
przyblizy¢ i zdefiniowaé te trudnos$ci, dajac przyktady konkretnych dziatan do
pracy. Artykut skupia si¢ na zagadnieniach zwiazanych z nauka i uczeniem
osob z dysleksja w kontekscie jezykow obcych, wskazujac mozliwe trudnosci,
ich przyczyng i obszary do dziatan. Ze wzgledu na konieczno$¢ zindywidua-
lizowania pracy kazdego z uczniéw z opinia, przedstawione informacje moga
by¢ pomocne wszystkim nauczycielom bez wzgledu na rodzaj dysleksji u ich
uczniow. Artykut ma by¢ jednocze$nie inspiracja do tworzenia autorskich roz-
wigzan, ktorych zastosowanie utatwi prace wszystkim uczniom. Owe autorskie
rozwigzania maja przynies¢ wymierne korzysci w postaci zwigkszonej moty-
wacji uczniow i lepszych wynikow.

2. Typy i rodzaje dysleksji

Od lat wiemy, ze zaburzenia szeroko definiowane jako dysleksja, w zalezno-
sci od swojej glebokosci, maja znaczny wptyw na trudnosci w nauce dzieci. Na
potrzeby tego artykutu bedziemy odnosi¢ si¢ jedynie do dysleksji rozwojowej
i analizowac to zjawisko, nie dotykajac zjawiska dysleksji wrodzonej. Jak za-
uwaza Grazyna Krasowicz-Kupis: ,,[...] definiowanie dysleksji rozwojowej jest
trudnym i karkotomnym zadaniem. Sledzac publikacje anglojezyczne powstate
w ciagu minionych 15 lat, mozna zliczy¢ okoto 50 rézniacych si¢ od siebie
prob jej zdefiniowania” (2009: 46). Na potrzeby tego artykutu wykorzystam
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definicje zaproponowana przez M. Bogdanowicz, wedle ktorej ,,[...] dysleksja

to zaburzenia manifestujace si¢ trudnosciami w nauce czytania, mimo stoso-

wania obowiazujacych metod nauczania, normalnej inteligencji i sprzyjajacych
warunkow spoteczno-kulturowych. Jest spowodowana zaburzeniami podstawo-
wych funkcji poznawczych, co czegsto uwarunkowane jest konstytucjonalnie”

(BoGpaNowicz 1994: 32). Jest to zespdt specyficznych trudno$ci niebedacych

wynikiem zaniedban dydaktycznych czy $rodowiskowych. Przyczyna dysleks;ji

sa nieprawidtowosci funkcjonowania narzadu zmystu (na przyktad stuchu)
lub schorzenia neurologiczne. SpecjaliSci wyrdzniaja rozne rodzaje dysleks;ji
rOZWOjowej:

— dysleksja: trudno$ci w czytaniu, dzieci z dysleksja czytaja zwykle wolniej,

— dysortografia: trudnosci w opanowaniu poprawnej pisowni (w tym popetnia-
nie bledow ortograficznych),

— dysgrafia: trudno$ci w opanowaniu czytelnego pisania (powszechnie ocenia-
ne jako bazgranie jak kura pazurem),

— dyskalkulia: trudno$ci w uczeniu si¢ matematyki.

Trudno moéwi¢ o jednym czynniku, ktory jest przyczyna dysleksji. Nalezy
raczej wskazywac¢ na wieloplaszczyznowo$¢ tego zaburzenia. Marta Bogdano-
wicz wyrdznia nastgpujace typy dysleksji w zalezno$ci od jej przyczyn:

1. Dysleksja typu stuchowo-jezykowego — zaburzenia funkcji jezykowo-stu-
chowych — uczen ma trudnosci w pisaniu ze stuchu, na przyktad dyktanda;
uczen, wypowiadajac sig, opuszcza koncowki fleksyjne, przekrgca stowa,
podwaja litery, nie dba o akcent i melodi¢ zdania, jego wypowiedzi charak-
teryzuja czgste pauzy, opuszczenia stow, wolne tempo i czgste nadmierne
przedtuzanie samoglosek.

2. Dysleksja typu wzrokowo-przestrzennego — uczen ma trudnosci w pisaniu
z pamigci, jednak jego wypowiedzi sa poprawne; prace pisemne zawieraja
liczne bledy ortograficzne, czgsto w stowach litery sa poprzestawiane, uczen
ma problem z wizualizacja stéw 1 ich pisowni.

3. Dysleksja typu mieszanego — u ucznia wystepuja zaburzenia opisane przy
dysleksji typu stuchowo-jezykowego i wzrokowo-przestrzennego.

4. Dysleksja typu integracyjnego — pojedyncze funkcje moga dziata¢ popraw-
nie, jednak uczen ma klopoty z ich skoordynowaniem, kiedy odbiera infor-
macj¢ sensoryczna, moze mie¢ trudnos$¢ z reakcja funkcji motorycznych.

Dysleksja, w zaleznosci od postaci i rodzaju zaburzonych funkcji, wplywa
na trudnosci w konkretnych przedmiotach szkolnych. Przejawia si¢ migdzy
innymi w trudnosci czytaniu mapy na geografii, niezamierzonej zamianie cyfr
w matematyce czy trudno$ci w zrozumieniu chronologii w historii. Szczegolne
utrudnienie zwiazane jest takze z nauka jezykoéw obcych, gdzie bardzo czgsto
istnieje rozbiezno$¢ migdzy wymowa a pisownia wyrazéw. Problemy z dyslek-
sja nie musza jednoznacznie oznacza¢ problemow z nauka jezykow obcych, ale
wyniki badan przeprowadzanych przez naukowcow wskazuja, ze przewazajaca
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wigkszos¢ uczniéw z dysleksja, czyli okoto 70%-90%, ma znaczace problemy
z opanowaniem j¢zyka obcego. Symptomy dysleksji w jezykach obcych zaleza
przede wszystkim od:

— indywidualnych cech poznawczych ucznia dyslektycznego,

— wieku ucznia,

— jego wczesniejszych doswiadczen w nauce jezykdéw obcych,

— jego jezyka ojczystego.

Trudno$¢ w opanowaniu drugiego jezyka jest czgsto uwarunkowana specy-
fika jezyka ojczystego. Obserwacje praktykow potwierdzaja odkrycia naukowe,
ze objawy dysleksji moga by¢ réozne w réznych jezykach. Zaleza bowiem od
indywidualnych mozliwosci poznawczych ucznia, ale rowniez od samego j¢-
zyka, ktory ma okreslone wymagania kognitywne. Na przyktad jezyk chinski
wymaga dobrze rozwinigtych funkcji wzrokowych, z kolei znaczny deficyt
fonologiczny moze bardzo utrudnia¢ czytanie i pisanie w jezyku angielskim.
Tabela 1 pokazuje fonetyczno$¢ ortografii niektorych jezykow:

Tabela 1
Fonetyczno$¢ ortografii wybranych jezykow
Bardzo niska Niska Umiarkowana Wysoka Bardzo wysoka
angielski francuski holenderski wioski finski
niemiecki hiszpanski serbski
polski chorwacki
turecki

Nie bez znaczenia jest zatem wybor jezyka. Uczniowi z dysleksja tatwiej
bedzie przychodzita nauka jezyka transparentnego, w ktorym, aby zapisaé
stowo lub odczyta¢ wyraz, wystarczy zna¢ alfabet i okreslony zbior regul.
Istnieje tez wigksze prawdopodobienstwo, ze dwadziescia szes$¢ liter alfabetu
bedzie miato podobna liczbe glosek. W jezykach nietransparentnych prawidto-
wos¢ w liczbie liter 1 glosek nie istnieje, a zywym dowodem na to jest jezyk
angielski posiadajacy dwadzieécia szes¢ liter i czterdziesci cztery gloski. Uczen
musi zatem zapoznaé si¢ z kombinacja liter i z faktem, ze gloska moze miec
wigcej niz jedna literg.

Bardzo czgstymi zjawiskami jest mylenie liter, ktore w jezyku ojczystym
maja na przyklad inne brzmienie, czy trudnosci z inna intonacja i wymowa
stow, ktopoty w pisaniu tekstu styszanego, stabe zapamigtywanie stowek, prze-
krecanie liter w wyrazach, pisanie wyrazow w zapisie fonetycznym, pomijanie
akcentow graficznych, zamienne stosowanie podobnych wyrazow czy klopoty
w budowaniu wypowiedzi stownych.
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3. Podstawy prawne a wskazania opinii psychologiczno-pedagogicznej

Najczesciej to nauczyciel pracujacy z uczniami w klasach I-III jest
pierwsza osoba sygnalizujaca ryzyko pojawienia si¢ dysleksji rozwojowej
u ucznia. Jednak dopiero po okresie edukacji wczesnoszkolnej mozliwa jest
petna diagnoza. Mozemy wtedy bowiem wykluczy¢ zachowania typowe
dla rozwoju dziecka. Zwykle to nauczyciel, pedagog szkolny czy psycholog
sugeruja rodzicom kontakt z poradnig pedagogiczno-psychologiczna, widzac
pierwsze trudnosci w nauce, ktora z kolei na podstawie pelnej diagnozy
wystawia opini¢ w zarejestrowanej poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.
U dziecka, u ktorego zostata zdiagnozowana dysleksja, zgodnie z rozpo-
rzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej nauczyciel jest zobowiazany do-
stosowa¢ wymagania edukacyjne odpowiadajace indywidualnym potrzebom
rozwojowym oraz psychofizycznym ucznia. Kazda rzetelnie przygotowana
opinia powinna zawiera¢ wnioski i wskazania do pracy z uczniem, kto-
re powinny stanowi¢ podstawe dalszego kierunku dziatan. Nauczyciel ma
obowiazek zapoznania si¢ z opinia i musi mie¢ $wiadomos¢ deficytow
oraz mocnych stron ucznia, ale przede wszystkim zna¢ i stosowaé si¢ do
zalecen tam zawartych. Uczniom z dysleksja powinno si¢ umozliwi¢ korzy-
stanie w szkole z okreslonych form terapii pedagogicznej, na przyktad zajgé
korekcyjno-kompensacyjnych czy reedukacyjnych. W wypadku stwierdzenia
cigzkiej dysleksji rozwojowej uczen powinien by¢ objety terapia indywidu-
alna. Kwestia praw uczniow z dysleksja jest dyskusyjna i wywotuje duzo
emocji. Wiele osob utozsamia te prawa wylacznie z przywilejami dla waskiej
grupy uczniow. Prawa same w sobie nie powinny by¢ negowane, ich celem
jest bowiem wsparcie uczniow majacych trudnosci w uczeniu si¢ i umozli-
wienie im wyroéwnania szans edukacyjnych, dyskusyjny jest jednak sposéb
stosowania tych praw w praktyce szkolnej. Opinia poradni nie powinna byc¢
traktowana jako usprawiedliwienie do popeiniania btedow ortograficznych,
lecz postuzy¢ jako skierowanie do pracy i podstawe do jej ukierunkowa-
nia. Skuteczno$¢ pomocy oferowanej uczniowi zalezy jednak od wspotpracy
zespotu: rodzice, szkola — wychowawca, nauczyciele, pedagog i poradnia.

4. Ocenianie uczniéw

Ocenianie uczniéw z dysleksja to temat niezwykle trudny, bo bardzo wyma-
gajacy. W zasadzie w niewielu opiniach zwraca si¢ uwage na to, jak powinno
sig¢ ocenia¢ uczniow z dysleksja. Nalezy przy tym przede wszystkich zachowaé
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indywidualizm w podejsciu do kazdego ucznia, nie zapominajac jednak, Ze
kazda opinia mimo swojej diagnozy jest inna. Nauczyciele dziataja trochg po
omacku, wypracowujac jednoczesnie rozwiazania, ktérych praktyczne zasto-
sowanie chca wykorzysta¢ w pracy ze wszystkimi uczniami majacymi trud-
nosci w uczeniu si¢. Brakuje tez sytuacji, w ktorych uczen z dysleksja miatby
szanse odniesienia realnego sukcesu. Zwykle wymagania stawiane catej klasie
sa niemozliwe do zrealizowania dla ucznia z dysleksja. Ocena celujaca lub
bardzo dobra, mimo licznych prob i ogromnego wysitku uczniow dyslektycz-
nych, ze wzgledu na swoje kryteria jest poza ich zasiggiem. A. Kubiszewska
proponuje na przyktad, aby szczegolnie w klasach licznych z réznym pozio-
mem umiejetnosci testy zaktadaty trzy poziomy trudnosci, a w zatozeniu byly
skonstruowane tak, aby sukces mogt odnies¢ uczen z dobrymi umiejgtnosciami,
a nie tylko wybitnymi. Juz w tym miejscu nalezatoby postawi¢ takie kryteria
uczniom z dysleksja, ktére sa mozliwe do zrealizowania. I tutaj nasuwa sig
istota samego oceniania. Ocenianie to nie tylko pomiar umiejgtnosci, ale tez
narzedzie do motywowania uczniéw, musi zatem przebiegaé tak, aby spetniato
nadrzedne cele. Ponizej przedstawiam konkretne wskazoéwki pomocne przy
ocenianiu uczniow z dysleksja.

Prace pisemne powinny by¢ przede wszystkim oceniane pod wzgledem
merytorycznym. Bledy ortograficzne i interpunkcyjne nie powinny rzutowac
na finalna ocen¢ ucznia. Jest to szczegolnie wazne podczas oceny prac
z jezykow obcych, gdzie czgsto zamiana jednej litery powoduje zasadnicza
zmiang catego zdania. Dopuszczalne jest udostepnienie uczniom komputera
podczas zadan pisemnych. Praca ze stownikiem rowniez stanowi znaczne
ulatwienie dla dyslektyka. Wazne jest rowniez wydluzenie czasu pracy
ucznia dyslektycznego (zwykle o ok. 25%). Miejmy jednak na uwadze, ze
wydluzenie czasu nie musi wigza¢ si¢ bezposrednio z redukcja biedow.
Nie zapominamy, ze dyslektykom bardzo trudno jest dostrzec swoje biledy,
zatem wydtuzony czas jest raczej uzasadniony zwykle wolniejszym tempem
pracy. W miar¢ mozliwosci mozna uczniom przeczyta¢ glosno instrukcje
do zadan. Nie nalezy ich ocenia¢ za estetyke napisanej pracy. Wazny jest
réowniez opisowy charakter oceny. Szczegdlnie uczniowie z dysleksja, ktorzy
czgséciej niz inni narazeni sg na porazki szkolne, powinni zamiast cyfrowe-
g0 zapisu swojej oceny w ramach motywowania i wspierania ich drobnych
sukcesow przeczyta¢ o mocnych i stabych stronach swojej pracy. Jest to
bardzo wazne, poniewaz samoocenie dyslektykow towarzysza wtdrne symp-
tomy psychiczne takie jak: poczucie lgku, poczucie osamotnienia, depresja,
zaburzenia odzywiania, nieche¢ do podejmowania wyzwan, dlatego ich dobre
samopoczucie w szkole jest tak wazne. Trzeba zatem stwarza¢ duzo okazji,
w ktorych uczen dyslektyczny bedzie mial szans¢ wyrdznienia si¢ czyms$
pozytywnym, a unika¢ sytuacji, w ktorych bgdzie porownywany do innych
uczniow. W miarg mozliwosci prace pisemne powinny by¢ zastapione odpo-
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wiedziami ustnymi, w ktorych uczniowie z dysleksja wypadaja korzystniej.
Po pierwsze, jest im duzo latwiej odpowiedzie¢ na zadane pytanie niz usto-
sunkowa¢ si¢ do tego pisemnie, po drugie nie popelnia tym samym bledow
jezykowych czy gramatycznych. Jest to oczywiscie kwestia indywidualna
i wielu ucznidw dyslektycznych rezygnuje z tego przywileju, stresujac sie¢
podczas bezposredniej konfrontacji z nauczycielem. Nie nalezy rowniez pytac
ucznia o pojgcia abstrakcyjne, definicje, lecz nalezy sprawdzi¢, czy uczen
jest w stanie zastosowal je praktycznie. Zadania ze shuchu, tak trudne
dla dyslektykoéw, przy zaburzonej percepcji stuchowej powinny odbywaé
si¢ w warunkach maksymalnego komfortu akustycznego. Nic nie powinno
rozprasza¢ dyslektyka, a jedyny dochodzacy dzwigk powinien by¢ zwiazany
z nagraniem. Jezeli takiemu zadaniu towarzysza polecenia wypowiadane
przez nauczyciela, powinien on by¢ zwrocony bezposrednio i w kierunku
ucznia. Nauczyciel powinien réwniez podzieli¢ tekst na mniejsze partie (ty-
czy si¢ to rowniez testow). Opanowanie jakiegokolwiek materiatu pamigciowo
nalezy roztozy¢ w czasie. Powinno si¢ takze réznicowac formy oceny ucznia.
Mozna tutaj zastosowaé sugesti¢ M. Szpotowicz, ktéra proponuje ocenianie
petniace nie tylko funkcj¢ klasyfikujaca, ale réwniez wspomagajaca rozwoj
dziecka. Wprowadzila ona ocen¢ wiedzy w dwoch wymiarach: formalnym
i nieformalnym. Ocena formalna powinna by¢ dokonana na przykiad na
podstawie kartkowek, a na oceng nieformalng powinny si¢ sktada¢ oceny za
systematyczno$¢ w odrabianiu pracy domowej, aktywnos$¢ na lekcjach czy
motywacja ucznia. Ocena formalna powinna mie¢ tutaj znaczenie podstawo-
we, a nieformalna jedynie obnizy¢ lub podwyzszy¢ oceng.

Zwykle juz sama konstrukcja testu moze by¢ pomoca sama w sobie dla
ucznia z dysleksja. Drobne ,.kosmetyczne” zmiany moga sprawi¢, ze zdawal-
no$¢ na testach ucznidw z dysleksja bedzie znacznie wyzsza. Dowodem na
to jest chociazby badanie przeprowadzone przez naukowcow na grupie 21
studentow z dysleksja, ktorzy stwierdzili, ze gdy w testach Klepla i EMT
wykorzystano specjalna czcionke Dyslexie, wypadali oni lepiej niz w testach
z zastosowaniem standardowej czcionki Arial. Wspomniana czcionka to za-
stuga holenderskiego grafika Christiana Boe, ktory w 2008 roku stworzyt
czcionkg Dyslexie, dzigki ktorej podczas czytania dyslektycy popetniaja
mniej bledow, nie wzrasta przy tym ich tempo czytania. Czcionka zostala
przetestowana przez badaczy z University of Twente. Obecnie jest juz wy-
korzystywana przez kilka szkél, uniwersytetow oraz przez terapeutow mowy.
Dobrze jest rowniez wykorzystywaé granatowy lub zielony kolor druku
lub drukowaé test na kolorowej kartce. Wskazane jest rowniez stosowanie
czcionki w rozmiarze 14 z interlinia 1,5. Ponizej zamieszczam przyktadowy
test z jezyka angielskiego z dostosowaniem dla ucznia dyslektycznego opa-
trzony komentarzem autora.
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TEST
1. Przyporzadkuj rysunkom odpowiedni numer.

1. lighting 2. raindrop 3. puddle 4. icicle 5. snowflake

Komentarz: Sugerowana czcionka dla dyslektykéw to Arial lub Comic. Wiel-
kos¢ czcionki to 14, a interlinia 1,5.

T,

Komentarz: Zadania z rysunkami powinny zawiera¢ maksymalnie 5 elementow,
a ilustracje powinny posiada¢ jak najmniej szczegotdw, sugerowana interli-
nia 1,5

Komentarz: Kazde zadanie powinno by¢ w sposob przejrzysty oddzielone od

poprzedniego i posiada¢ wyraznie zaznaczony poczatek i koniec.

2. Wpisz odpowiednig forme pogrubionych wyrazow.
a) It was blowing very much last Sunday. It was  wind.

b) | can’t see the sky. It is very cloud.
c) It is sun today. Let’'s go to the beach.
d) Remember to take an umbrella. It is very rain.

Komentarz: Stowa wymagajace transformacji powinny by¢ wytluszczone.

A
)

v

3. Wpisz brakujgcg pore roku.

Komentarz: Instrukcja powinna by¢ maksymalnie przejrzysta. Uczniom z dys-
leksja mozna doprecyzowac instrukcje. Zamiast napisaé: ,wpisz brakujace
stowa”, uzyto okreslenia bardziej precyzyjnego: ,,pory roku”.
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a) What comes after winter
b) When it is very hot it is
C) When school starts it is
d) When temperature is very cold it is

A
<

v

4. Do kazdej z por roku wybierz odpowiedni:

Komentarz: Stosowanie kolor kodéw bardzo pomaga uczniom z dysleksja
W zapamigtywaniu stow.

przymiotnik (adjective),

czasownik (verb),

rzeczownik (noun) sposrod podanych nize;.

ice, snowy, to blossom, rainy, hot, cloud, windy, to rake,
to travel, rainbow, fog, to snow.

Winter Spring Summer |Autumn

adjective

verb

noun

A
)

v
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5. Napisz po jednym zdaniu o pogodzie w kazdym z po-

nizszych miast.

Ottawa 6C

<ixy

o
Prague 5~ 31 C

Paris 5C
London < 3 12¢C

Lisbon 28 C

Athens 32¢C
Oslo =

slo ?—qﬁ;_ 26 C
Delhi % 30¢C

Montreal (. 8 C

Cairo 29 C

Komentarz: Zapis graficzny jest duzo czytelniejszy dla dyslektykow niz dtugi tekst.

A

6. Opisz wybrang przez siebie pore roku. Wypowiedz
powinna zawiera¢ minimum 7 zdan.

Komentarz: Podkreslenie tekstem potgrubym celu zadania bardzo ulatwia
organizacj¢ pracy, a przygotowanie tabeli pozwala lepiej zorganizowac tekst.
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~kr
~ 7. Wypisz inne stowa zwigzane z pogodg, ktore
nie pojawity sie w catym tescie.

Komentarz: Zadanie z gwiazdka jest szansa dla ucznia dyslektycznego na
uzyskanie wyzszej oceny. Jego kryteria powinny zosta¢ omowione z uczniem
wezesniej. Propozycja oceny w tym konkretnym przypadku moze by¢ pod-
niesienie oceny o ,;+” w przypadku wypisania 5 stow i1 podniesienie oceny
o stopien w przypadku powyzej 5 stow. (Musi to by¢ oczywiscie zindywidua-
lizowane dla konkretnego ucznia). Umieszczenie tabelki pod zadaniem pozwala
lepiej zorganizowac tekst.
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Komentarz: Wspierajac i motywujac swoich uczniéw, powinni§my pamigtaé
o rzetelnej i uczciwej ocenie opisowej. Nie zapominajmy przy tym, ze jak
kazdy inny uczen, nasz uczen dyslektyczny musi poznac realna oceng swoich
umiejetnosci.

Uwaga do wydruku: Wazne jest, aby przy wydruku zadania nie ,,rozjechaty
si¢” na dwie strony. Nalezy je tak edytowac, aby w miar¢ mozliwosci zadanie
konczylo si¢ i1 rozpoczynalo na jednej stronie.

Podczas pracy z uczniem dyslektycznym niezwykle pomocny moze okazac si¢
stworzony przez M. Bogdanowicz dekalog dla nauczyciela dzieci dyslektycz-
nych.

DEKALOG DLA NAUCZYCIELI UCZNIOW DYSLEKTYCZNYCH
(BoGpanowicz 1994)

NIE

Nie traktuj ucznia jak chorego, kalekiego, niezdolnego, zlego lub leniwego.

. Nie karz, nie wySmiewaj ucznia w nadziei, ze zmobilizujesz go do pracy.

Nie tudz sig, ze uczen ,,sam z tego wyrosnie”, ,,wezmie si¢ w garsc”, ,,przy-

sigdzie fatdow™.

4. Nie spodziewaj sig, ze klopoty ucznia pozbawionego specjalistycznej pomo-
cy ogranicza si¢ do czytania i pisania i znikna same w mtodszych klasach
szkoty podstawowe;.

5. Nie ograniczaj uczniowi zaj¢¢ pozalekcyjnych, aby mial wigcej czasu na
nauke, ale i nie zwalniaj go z systematycznych ¢wiczen i pracy nad soba.

TAK

1. Staraj sig¢ zrozumie¢ swojego ucznia, jego potrzeby, mozliwosci i ogranicze-
nia. Zapobiegnie to poglebianiu si¢ jego trudnosci szkolnych i wystapieniu
wtornych zaburzen nerwicowych.

2. Sprobuj jak najwczes$niej zaobserwowac trudno$ci ucznia: na czym polegaja
i co jest ich przyczyna. Skonsultuj problemy ucznia ze specjalista (psycho-
logiem, logopeda, pedagogiem, a w razie potrzeby z lekarzem).

3. Aby jak najwcze$niej poméc uczniowi:

— badz w kontakcie z poradnia i nauczycielem terapeuta, wykorzystuj wyniki
badan i zalecenia specjalistow, uwzgledniaj je w swojej pracy;

— ustal kontrakt zawierajacy reguty wspolpracy migdzy toba, innymi nauczy-
cielami, rodzicami i uczniem, ktory ucznia czyni odpowiedzialnym za prace
nad soba, rodzicOw za pomaganie uczniowi, a nauczyciela za bycie doradca;

— zaobserwuj podczas lekcji, co najskuteczniej pomaga uczniowi.

4. Opracyj indywidualny program terapeutyczny wymagan wobec ucznia, do-
stosowany do jego mozliwosci, a zatem:

— oceniaj go na podstawie odpowiedzi ustnych i tresci prac pisemnych;

W=



Anna Rokicka: Ocenianie uczniéw z dysleksja. .. 231

nie kaz mu glosno czytaé przy calej klasie;

pozwol mu korzystac¢ ze stownika i daj mu wigcej czasu na zadania pisemne;
dyktanda i prace pisemne oceniaj jako§ciowo (opisowa ocena btedow) pod
warunkiem systematycznej pracy, znajomosci regut ortografii i korekty big-
dow w zeszytach,

nagradzaj za wysitek i prace, a nie za jej efekty.

. Badz zyczliwym, cierpliwym przewodnikiem ucznia.

. Whioski

Praca z uczniem dyslektycznym jest z pewnoscia zadaniem wymagajacym

dla samego nauczyciela. Nie mozemy jednak zapominaé, ze takze jest obo-
wiazkiem natozonym przez Rozporzadzenie z 2011 roku. Wazne jest, aby praca
nauczycieli skierowana byla rowniez na podkreslenie mocnych stron uczniow
z dysleksja 1 adekwatne kierowanie ich dalsza edukacja i aktywnoscia.

Ronald Davies, autor Daru dysleksji, podaje pozytywne aspekty dysleks;ji

(Davies, BRauN 2001), do ktoérych naleza:

korzystanie z wrodzonej umiej¢tnos$ci przetwarzania i kreowania doznan
percepcyjnych,
wicksza wrazliwo$¢ na otoczenie,
myslenie obrazami, nie stowami (w czasie 1 sekundy osoba myslaca wer-
balnie moze mie¢ od dwoch do pigciu mysli w postaci pojedynczych stow,
natomiast osoba myslaca niewerbalnie 32 obrazy myslowe),
$wietna intuicja i przenikliwos¢,
myslenie 1 spostrzeganie ma charakter polisensoryczny i polimodalny (osoby
z dysleksja wykorzystuja wszystkie zmysty),
realistycznie przezywanie swoich mysli,
zZywa wyobraznia,
kreatywno$¢/myslenie lateralne.

Wymienione cechy udowadniaja, ze praca z uczniem dyslektycznym oprocz

licznych wymagan moze by¢ niezwykle ciekawa i inspirujaca, czego wszystkim
praktykom zyczeg.
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Bozena Czekanska-Mirek

Elementy coachingu jako narzedzie procesu nauczania
| oceniania w dydaktyce jezyka obcego

Elements of Coaching as a Tool of Teaching and Evaluation in Foreign Language Didactics

Abstract: The coaching approach finds its justified use in contemporary foreign language
didactics. The essence of this approach is encapsulated by the belief that learning a foreign
language constitutes an element of self-development and as such should reflect the individual
needs and goals of the student. The coaching approach, then, transforms the two most important
agents of the glottodidactic process, i.e. the teacher and the student, reimagining the teacher
as the coach and the student as the coachee. Such an approach, in turn, invites questions
concerning the use of coaching tools in actual language courses. The author presents selected
examples of beneficial practices, as well as the possibilities of utilizing coaching tools in for-
eign language courses.

Keywords: the coaching approach, the glottodidactic process, teacher, student

1. Wprowadzenie

Przemiany transformacji systemowej i wejscie Polski do Unii Europejskiej
spowodowaty, ze dydaktyka jezykoéw obcych stata sig obszarem, wobec ktoérego
istnieja bardzo duze oczekiwania, a wymagania stawiane nauczycielom jgzykow
obcych sa coraz wyzsze. Po okresie jezykowego boomu edukacyjnego ostatnie
lata niosace znaczace zmiany demograficzne i spoteczno-kulturowe zmuszaja
zarowno do redefinicji metod nauczania, jak i zadan stawianych przed na-
uczycielami jezykow obcych. Dydaktyka jezykoéw obcych podlega tym samym
procesom co cata wspotczesna pedagogika i musi sprosta¢ wyzwaniom pono-
woczesnosci takim jak: globalizacja, standaryzacja zachowan, wptyw kultury
popularnej, upowszechnienie telefonii komoérkowej i Internetu.
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W takim otoczeniu wspotczesna socjalizacja nie przebiega juz wedtug goto-
wych recept, poniewaz rzeczywisto$¢ otaczajaca jednostke jest fragmentarycz-
na. Swiat wspotczesny nie okresla rowniez gotowych schematéw postepowania,
nie podaje wskazowek, stad konieczno$¢ odnajdywania si¢ w niepewnym oto-
czeniu i pod presja ciagltych zmian (MELOSIK 2004: 69—71). Do istotnych zmian
spoteczno-kulturowych, majacych bezposredni wptyw na ksztaltowanie postaw
miodego pokolenia, zaliczy¢ mozna: kryzys tradycyjnych autorytetow (rodzi-
na, szkota, Kosciot), kryzys dawnych wartoséci, powszechny konsumpcjonizm,
powierzchownos¢ relacji miedzyludzkich (SzarrANIEC 2011). Swiadomosé tych
zmian jest istotnym czynnikiem wptywajacym na pracg¢ kazdego nauczyciela.
Wobec tych zmian, zardwno technologicznych, jak i spoleczno-kulturowych,
nowoczesne metody dydaktyczne musza podlega¢ ciaglemu doskonaleniu, stad
zainteresowanie metodami rozwoju osobistego, w tym coachingu.

2. Geneza coachingu w edukadji

Wspotczesny profesjonalny coaching jest metoda rozwojowa, ktéra poma-
ga pojedynczym osobom i organizacjom w osiaganiu celow zawodowych lub
osobistych. Autorem aktualnie obowiazujacego rozumienia pojecia ,,coaching”,
jest Timothy Gallwey. W latach 70. XX wieku na przyktadzie gry w tenisa
autor przedstawit model prowadzenia coachingu Inner Game, ktory umozliwiat
radzenie sobie z zakloceniami (nerwowos¢, dekoncentracja, zwatpienie, brak
wiary) przy realizacji celu. Uznat on, ze najszybszym i najskuteczniejszym
sposobem w osiagnigciu celu jest stawianie odpowiednich pytan, ktoére wzbudza
refleksje, a tym samym utatwia jednostce skorzystanie z wlasnego potencjatu
i wlasnych do$wiadczen (GALLWEY 2015).

Przydatnos$¢ coachingu jako metody rozwojowej zostata szybko doceniona
przez Srodowiska biznesowe. Coaching stal si¢ metoda uznana pod koniec XX
wieku glownie dzigki dziatalno$ci Thomasa Leonarda, zatozyciela pierwszej
profesjonalnej szkoty coachingu — Coach University i organizacji International
Coach Federation zrzeszajacej profesjonalnych coachow i wyznaczajacej stan-
dardy zawodowego coachingu.

Czy jednak coaching jest nowatorska metoda edukacyjna, czy jest nowym
odkryciem czaséw wspoélczesnych? Metode diagnozowania problemu poprzez
pytania mozna odnalez¢ juz w starozytnych Atenach w dzialalnosci eduka-
cyjnej Sokratesa, ktory za pomoca pytan stawianych uczniom zmuszat ich do
zastanowienia si¢ nad soba, nad umiejgtnosciami i cnota (TATARKIEWICZ 1988:
72-77).
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W XIX wieku stowo ,coach” oznaczalo nauczyciela przygotowujacego
mlodziez do egzamindw, pozniej — trenera amerykanskich studentéw. Genezy
coachingu mozna doszukiwac si¢ wtasnie w sporcie i edukacji.

2.1. Coaching w dydaktyce jezyka obcego

Celem coachingu jest rozwijanie umiejgtnosci samodzielnego myslenia i ra-
dzenia sobie z wyzwaniami, celem edukacji — przekazywanie wiedzy i ksztat-
towanie okreslonych cech oraz umiejetnosci ucznia. Istot¢ podejscia coachingo-
wego w dydaktyce jezyka obcego stanowi przekonanie, Ze uczenie sig¢ jezyka
obcego jest elementem procesu rozwoju osobistego jednostki i jako taki powin-
no odpowiada¢ indywidualnym celom oraz potrzebom ucznia. Coaching jako
metoda oparta na pomocy w rozwoju i kierowaniu umiejetnosciami jednostki
za podstawowa zasade uznaje nawiazanie partnerskiej relacji i budowanie za-
ufania. A wigc nauczyciel, ktory zechce wejs¢ rowniez w rolg coacha, powinien
probowac¢ nawiaza¢ z uczniem-klientem nowy, mniej formalny typ relacji.

Podobnie jak coach, nauczyciel jezyka obcego moze pomdc uczniowi wy-
znacza¢ cele, uswiadomi¢ lub wzmacnia¢ wlasna motywacje¢ do nauki jgzyka,
wreszcie poprzez informacj¢ zwrotng weryfikowaé postepy. By jednak moc
postugiwac sig¢ narzgdziami coachingowymi, nauczyciel powinien by¢ wypo-
sazony w odpowiednie kompetencje.

Kluczowe kompetencje coacha zostaty zdefiniowane przez International
Coach Federation (zob. www.icf.org.pl):

1. Ustalanie zasad wspolpracy:
— zgodno$¢ z wytycznymi Kodeksu Etycznego i standardami zawodu coa-
cha,
— uzgodnienie kontraktu coachingu.
2. Wspottworzenie relacji:
— budowanie zaufania i poczucia bezpieczenstwa klienta,
— obecnos$¢ coachingowa.
3. Efektywne komunikowanie:
— aktywne stuchanie,
— pytania siggajace sedna,
— bezposrednia komunikacja,
4. Wspieranie procesu uczenia i osiggania rezultatow:
— budowanie $wiadomosci,
— projektowanie zadan,
— planowanie i wytyczanie celow,
— zarzadzanie postgpami i zaangazowaniem.
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Natomiast w opracowaniu Komisji Europejskiej z 2005 roku kompetencje
europejskiego nauczyciela zwiazane z procesem uczenia si¢/nauczania, ujgte
sa nastepujaco:

— umiejetnos¢ pracy w grupie wielokulturowe;,

— umiejetno$¢ organizacji procesu edukacyjnego,

— umiejetno$¢ pracy w zréznicowanych zespotach,

— dostrzeganie i rozwigzywanie probleméw ucznia,

— tworzenie dogodnych warunkéw uczenia sig,

— wiaczenie technik informacyjno-komunikacyjnych,

— poszerzanie swojej wiedzy i1 doskonalenie umiejgtnosci,

— przygotowanie ucznia do procesu uczenia si¢ przez cale zycie.

W zakresie ksztaltowania postaw wyrozniono natomiast:

— ksztaltowanie 1 wptywanie na postawy obywatelskie i spoteczne ucznia,
— wspieranie dziatan, ktére pozwola uczniowi na swobodne funkcjonowanie
w spoleczenstwie opartym na wiedzy.

Rowniez autorzy ESOKIJ przypominaja: ,,Nauczyciele powinni zdawac
sobie sprawe, ze ich dzialania odzwierciedlajace okreslone postawy i umiejet-
nos$ci, sa najwazniejsza cze¢scia kontekstu nauki/przyswajania jezyka” (COSTE,
NORTH, SHEILS, JOHN 2003: 126).

Zestawienie powyzszych dwoch zbioréw kluczowych kompetencji — coacha
i nauczyciela, pozwala na wyszukanie podobienstw, ktore potwierdzaja, ze nie-
ktore kompetencje ,,nauczycielskie” moga by¢ przydatne w dziataniach coacha
i odwrotnie, nowoczesny nauczyciel powinien by¢ wyposazony w kompetencje
coachingowe'.

3. Nauczyciel JO i coach. Podobiefstwa i r6znice

Jakie sa wigc podobienstwa w metodach pracy coacha i nauczyciela jezyka
obcego? Glownych podobienstw doszukiwaé si¢ mozna w koncentrowaniu si¢
na dzialaniach ucznia-klienta, co w praktyce oznacza poswigcanie wytacznej
uwagi konkretnej osobie w wyznaczonym czasie (obecnos¢ coachingowa). Coa-
ching opiera si¢ na relacji, a wigc umiejetnos¢ efektywnej komunikacji (uwazne
stuchanie, zadawanie inspirujacych pytan, dostarczanie efektywnej krytyki
poprzez informacj¢ zwrotna) warunkuje jakos¢ relacji coach — coachee i uczen
— nauczyciel, a w konsekwencji moze zablokowac¢ lub uwolni¢ potencjat ucznia.

' ,Marzy nam sig, aby w ciagu czterech, pieciu lat w kazdej polskiej szkole byl przynaj-
mniej jeden pedagog lub jeden nauczyciel, posiadajacy zestaw kompetencji coachingowych”.
Kuras, Krysa 2014: 12. Do zyczenia autorek nalezatoby doda¢: ,.w kazdej polskiej uczelni”.
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Zarowno nauczyciel, jak i coach jest uwaznym obserwatorem, odczytuje
sygnaly wysylane przez ucznia, reaguje na nie i jest w stanie wprowadzi¢
skuteczne zmiany. Dokonuje namystu w i nad dziataniem, jest ,,refleksyjnym
praktykiem” (DAy 2004: 51-55). Zmyst obserwacji w potaczeniu z umiejgtnos-
cig analizy jest niezbedny w dziataniach nauczyciela-coacha. Zarowno w pracy
nauczyciela, jak i coacha wskazana jest postawa otwartosci na poglady drugie;j
strony (co nie jest rownoznaczne z ich akceptacja), szczero$¢ i autentycznosé
w kontaktach. Nauczyciel-coach potrafi wziaé petna odpowiedzialno$¢ za swoje
dziatania, a w razie potrzeby jest w stanie uzna¢ swoj btad. W dobie stalego
dostepu do Internetu i mozliwosci natychmiastowej weryfikacji informacji,
nauczyciel powinien umie¢ zachowac¢ si¢ asertywnie w kazdej sytuacji.

Wigkszos¢ réznic w dziataniach coacha i nauczyciela jezyka obcego wynika
z uwarunkowan organizacyjnych i czasowych pracy lektora. Rzeczywistos§¢
akademicka lektoratu skutecznie ogranicza, a nawet zamyka wiele mozliwosci
dziatan. Decyzja o zastosowaniu narzedzi coachingowych zalezy tylko i wy-
tacznie od posiadanych kompetencji i osobistego stylu pracy lektora. Podstawo-
wa réznica polega jednak na obowiazku oceniania wynikow pracy studenta, co
najczegsciej nasila asymetrycznos$¢ relacji nauczyciel — student i narusza relacjg
partnerska. W coachingu to najczgsciej sam klient z pomoca coacha dokonuje
oceny rezultatow procesu coachingowego, natomiast lektor ma obowiazek wy-
stawienia oceny studentowi.

4. Student jako coachee?

Podejscie coachingowe w dydaktyce jezyka obcego dostrzega w uczniu
klienta procesu coachingowego. W tym kontekscie nauczyciel-coach powinien
poznaé potrzeby klienta, a nastgpnie dostosowaé wiasne podejscie do indywi-
dualnych jego potrzeb. Efekty coachingu jako migkkiej metody rozwojowej sa
trudne do zmierzenia, moga jednak przynies¢ studentowi indywidualne korzy-
$ci w formie lepszej organizacji pracy, wyznaczania poszczegolnych celow dy-
daktycznych, budowania motywacji do nauki i, co bardzo istotne, wzmocnienia
warto$ci wiasnej studenta.
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4.1. Kim jest méj student?

Kim jest m¢j aktualny student? Jaki ma system wartosci, pasje i zaintere-
sowania, jaki jest jego indywidualny styl uczenia si¢? Procz bazowej wiedzy
z zakresu praktycznej psychologii, nauczycielowi-coachowi przydatne beda
dane socjodemograficzne na temat swoich uczniow.

Aktualnie na polskich uczelniach studiuja studenci Generacji Y (1982-1990)
i Generacji Z (1990-1996) — Millenialsi, pokolenia connected, multitasking,
a wigc pokolenia wyroste z reka na klawiaturze, aktywnie korzystajace z me-
didéw i technologii cyfrowych. Tok myslenia tego pokolenia, a przede wszystkim
sposoby przyswajania wiedzy sa odmienne od tradycyjnego reprezentowanego
przez duza czgs¢ nauczycieli starszego pokolenia. Obydwa pokolenia Y i Z wy-
kazuja wiele cech wspolnych, jednak u przedstawicieli Generacji Z pewne
cechy wystgpuja w wigkszym nasileniu, na przyktad work-life balance. Natlok
i tempo przyrostu informacji, szybka, a czasem natychmiastowa ich dezaktuali-
zacja sprawiaja, ze wiedza mtodego pokolenia ma czgsto charakter asocjacyjny,
nieusystematyzowany.

Relacje migdzyludzkie przedstawicieli mtodego pokolenia sa szerokie i po-
wierzchowne, styl zycia determinuje bowiem idea tymczasowoS$ci. Zarowno
kontakty prywatne, jak i stuzbowe ulegaja sptyceniu na rzecz szybkosci.

Wedtug raportu firmy GM Solutions istnieje 11 kluczowych cech genera-
cji Y?

— mobilnos¢/gotowos¢ do zmiany pracy i miejsca zamieszkania,
— oczekiwanie szybkiej kariery/platnej pracy,

— korzystanie z wielu urzadzen jednoczes$nie/podzielno$¢ uwagi,
— $wiadomo$¢ swojej wartosci/pewnos¢ siebie,

— oczekiwanie elastycznos$ci w pracy,

— znaczenie edukacji/wyksztalcenia,

— oczekiwania wobec pracodawcy (rozwoj, kreatywnos$¢, otwarto$c),
— latwo$¢ adaptacji/otwarto$¢ na zmiang,

— idea work-life balance,

— oczekiwanie konkretnych rezultatow,

— korzystanie z mediow i technologii cyfrowe;.

W sytuacji edukacyjnej, Millenialsi wykazuja okre§lone zachowania i po-
stawy. Na planie komunikacji obserwujemy: skracanie dystansu poprzez redu-
kowanie zwrotow 1 formulek grzecznosciowych wyrazajacych status, méwienie
,wprost” o swoich potrzebach, stosowanie komunikacji niskokontekstowej
(,,Potrzebny mi pani podpis”, ,,Moze mi pani podpisac?”).

> Badanie Generacja Y w pracy, GM Solutions 2012.
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Zachowania takie moga by¢ pochodna specyficznego podejscia do kwestii
autorytetow, gdyz dla przedstawicieli tego pokolenia autorytetem jest osoba
uznana za kompetentng w danej dziedzinie. Nie ma tu miejsca na trwaly au-
torytet, a ,,autorytet przechodni” pojawia si¢ w sytuacji, gdy okolicznosci wy-
magaja konkretnych kompetencji (FAzLAGIC 2008). Podobnie nauczyciel przestat
by¢ juz ,,wyrocznig’, absolutnym autorytetem i jedynym zrédlem wiedzy, a stat
si¢ tylko jedna z mozliwosci edukacyjnych.

Mtodzi uzytkownicy jezyka wykazuja nieche¢ zarowno do lektury dtuz-
szych tekstow, jak i ich redagowania. Klasyczne techniki pracy nad tekstem:
poszukiwanie stow kluczowych, analiza tekstu, przestaly by¢ atrakcyjne dla
umyshu nastawionego na bodzce multisensoryczne, przeciwnie, dtuzsza lektura
powoduje znuzenie i zniecierpliwienie. Preferowane sa krotkie, proste formy
wypowiedzi na wzér komunikacji esemesowej i mailowe;.

5. Strategia nauczyciela-coacha

Umiejetnos¢ komunikowania jest podstawowym warunkiem powodzenia
sytuacji edukacyjnej. Liliana Kupas i Wiestawa KrysA (2014) wyrdzniaja na-
stgpujace zatozenia pomocne w komunikacji coachingowe;:

1. Mapa to nie terytorium. Ty i Twdj uczen mozecie poshugiwaé si¢ zupelnie
inna mapa.

2. Sens i znaczenie Twojego komunikatu okresli reakcja drugiej osoby.

3. Opdr jest wynikiem braku zaufania.

4. Ludzie dokonuja najlepszych z mozliwych dla nich wyboréw, biorac pod
uwage mape, ktora dysponuja w danym czasie.

5. Motywacja kazdego zachowania jest osiagnigcie jakiego$ celu lub zaspoko-
jenie potrzeby.

6. Elastyczno$¢ gwarantuje wigkszy sukces niz konsekwencja.

7. Relacje sa systemami. To, co robisz, wplywa na to, co robi druga osoba

i odwrotnie (KupraJ, KrysA 2014: 49-51).

Jak w praktyce realizowac zatozenia podejscia coachingowego? Oto kilka
autorskich wskazowek:

Okazuj zainteresowanie i szacunek.

Badz otwarty i przygotowany na kazde pytanie.

Unikaj moralizowania.

Komunikuj jasnym, prostym jezykiem.

Precyzyjnie przedstawiaj cele i wymagania.

Kluczowe wydaje si¢ zachowanie postawy otwartosci i akceptacji studenta
i jego problemow. Stosowanie jezyka akceptacji i wytworzenie atmosfery za-

SARE eI
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ufania jest niezmiernie istotne. Moralizowanie, krytyka, warto§ciowanie, ale
réwniez nadmierne chwalenie, moga zablokowa¢ ucznia i przynie$s¢ odwrotny
od pozadanego efekt.

6. Skuteczne narzedzia coachingowe

Whbrew pozorom, zastosowanie narzedzi coachingowych w dydaktyce jezy-

ka obcego nie jest trudne. Co wigcej, wielu doswiadczonych nauczycieli stosuje
je od lat z sukcesem i z pozytkiem dla ucznidw.

1.

Poszukiwanie tresci emocjonalnie atrakcyjnych dla ucznia jest jednym
z najprostszych narzedzi coachingowych mozliwych do zastosowania na
kazdym poziomie nauczania jgzyka. Przedstawiciele generacji okres$lanej
jako narcystyczna chetnie mowia o sobie, a treSci powiazane z ich §wiatem
i osobistymi do$wiadczeniami beda najbardziej atrakcyjne.

. Indywidualizowanie zadan wymaga od nauczyciela wyostrzenia zmystu

obserwacji i1 rejestrowania informacji dotyczacych poszczegdlnych uczniow,
ale moze wzmocni¢ poczucie wartosci ucznia.

. Korzystanie z zasobow to umiejetnos¢ zastapienia brakujacego elementu

innym, znanym. Czg¢sto dochodzi do blokady komunikacyjnej w momencie,
kiedy uczen nie zna konkretnego stowa, mozna poméc mu w wyszukaniu in-
nego rozwiazania — znajdz synonim, opisz, znajdz sformutowanie zastgpcze.

. Poszukiwanie analogii w innych jezykach oraz u§wiadomienie uczniowi, ze

zasoby leksykalne innych jezykow obcych moga by¢ przydatne.

. Przekazywanie wyczerpujacej informacji zwrotnej stanowi jeden z filarow

komunikacji coachingowej. Doktadne wyjasnienie problemu, udzielanie od-
powiedzi na kazde pytanie, nie jest czasem straconym.

. Ocenianie bez krytyki. Ocenianie czgsto laczy si¢ z emocjami gtdéwnie po

stronie ocenianego i z tego powodu nauczyciel-coach powinien wykazaé si¢
inteligencja emocjonalna.

7. Podsumowanie

Zastosowanie podejscia coachingowego podczas lektoratu jezyka obcego

jest mozliwe pod warunkiem posiadania odpowiednich kompetencji przez na-
uczyciela jezyka obcego. Coaching jednocze$nie pozwala na zachowanie dobro-
stanu psychicznego nauczyciela i na wydobycie potencjatu ucznia. Warto wigc,
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by posiadanie kompetencji coachingowych wsrod nauczycieli wszystkich pozio-
méw nauczania, w tym réwniez akademickich, stato si¢ bardziej powszechne.
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,Dobra robotal”, czyli o informacji zwrotnej
| elementach coachingu w pracy z dorostym uczniem
na zajeciach jezykowych

“Good job!” Or, on Feedback and Elements of Coaching in Teaching Foreign Languages to Adults

Abstract: The aim of the article is to discuss the role and form of feedback and to elaborate
on the possibilities of using coaching methods in foreign language teaching. The article focuses
on two major issues: what sort of feedback is most effective when it comes to adult students
of foreign languages, and how to incorporate coaching tools in the process of giving feedback.
Giving properly constructed feedback to students significantly facilitates and aids the learning
process. However, not all feedback is equally effective. Sometimes feedback is given incor-
rectly: it is either too critical or too general in its praise. How, then, can teachers contend with
the complicated task of giving proper feedback? And how can coaching tools help teachers in
giving feedback in order to actually aid the learning process? The following article constitutes
an attempt at answering the aforementioned questions.

Keywords: feedback, coaching tools, adult student, foreign languages

1. Wstep

Stownik Merriam Webster (www.merriam-webster.com [dostep:15.03.2016])
definiuje informacj¢ zwrotna, czyli feedback, jako pomocna informacje lub
krytyczna oceng, ktora przekazujemy komu$ w celu wskazania, co zrobi¢, by
poprawi¢ wynik dziatania lub produkt. Informacja zwrotna nie jest wigc rowno-
znaczna z wystawianymi ocenami wpisywanymi do indeksow elektronicznych
uczestnikom lektoratu. Nie dotyczy tez wylacznie popelnianych bledow, ale
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takze znacznie bardziej osobistych elementow, takich jak motywacja, zaanga-
zowanie, postawa, zachowanie.

REYES (2013) wysuwa tezg, ze nauczanie to w 50% zawartos¢ meryto-
ryczna oraz instrukcje i polecenia, a w 50% kontekst (otoczenie). Zdaniem
autorki (REYES 2013), aby zmaksymalizowaé osiagane rezultaty, nalezy wigc
zwraca¢ uwage nie tylko na to, czego uczymy i jakich metod uzywamy, ale
réowniez na to, w jaki sposob przekazujemy informacje i instrukcje, czyli na
spoteczno-emocjonalny aspekt procesu dydaktycznego. Informacja zwrotna jest
oczywiscie jednym z istotniejszych elementow tego procesu, a jej efektywne
przekazywanie jednym z wigkszych wyzwan stojacych przed nauczycielem.

2. Opdr wobec informadji zwrotnej i jego przyczyny

Definicja wskazuje, ze informacja zwrotna powinna by¢ czyms, co jest
dla nas cenne i wazne. Jak jednak wynika z badan Eurostatu (www.ec.europa.
eu [dostep: 16/03/2016]), az 50% osob dorostych w Unii Europejskiej zar6wno
w zyciu zawodowym, jak i w sytuacjach szkoleniowych, niechgtnie postrzega
perspektywe otrzymania informacji zwrotnej. Pracownicy i uczestnicy szkolen
nie tylko nie prosza o feedback, ale wrecz staraja si¢ go uniknaé. Co cickawe,
szefowie, nauczyciele i trenerzy, pomimo ze wiedza doskonale, jak wazna role
spetnia wlasciwie skonstruowana i przekazana informacja zwrotna, nie zawsze
chetnie jej udzielaja. Dlaczego wige doro$li obawiaja si¢ informacji zwrotnej?

Przyjrzyjmy si¢ najpierw przyczynom unikania wystuchania informacji
zwrotnej. Jenny ROGERS (2009: 101) wskazuje na nastgpujace powody:

1. Powrot do dziecigcej zaleznosci — szczera informacja zwrotna przenosi nas
mentalnie w czasy dziecinstwa i1 stawia nas ponownie w pozycji dziecka
besztanego przez rodzica. Pod§wiadomie unikamy wigc sytuacji, ktora Zle
odcisngta si¢ w naszej pamigci.

2. Zwlekanie — w ludzkiej naturze lezy przeciez prokrastynacja i odktadanie
na pozniej tego, co moze okazac si¢ trudne i nieprzyjemne.

3. Zaprzeczanie — czyli chowanie glowy w piasek. Liczymy na to, ze problem
sam si¢ rozwiaze, jesli bedziemy udawac, ze nie istnieje.

4. Martwienie si¢ — obawiamy si¢, ze mozemy ustysze¢ lub odkry¢ cos, co
bedzie dla nas przykre czy bolesne, wiec mentalnie ucickamy przed niemi-
lym doznaniem.

5. Zazdro$¢ — wyobrazamy sobie, ze inni odbiorcy moga otrzymaé bardziej
pozytywna informacj¢ zwrotna niz my, a wigc unikamy ryzykownej sytuacji,
by do tego nie dopusci¢. Nie mozemy przeciez gorzej wypasc.
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6. Autosabotaz — wierzymy, ze i tak nie osiagniemy dobrych wynikow, wigc
nie widzimy potrzeby zrobienia czegokolwiek.

Tak wigc nasze wczesniejsze doswiadczenia, osobowos$¢ i postawy deter-
minuja nasz stosunek do informacji zwrotne;.

Dlaczego obawiaja si¢ informacji zwrotnej trenerzy, nauczyciele? Pierwotna
nieche¢ do przekazywania negatywnych informacji wiaze si¢ pewnie z tradycja
zabijania postancow, ktorzy przynosza zte wiadomosci. Nie jest to jednak jedy-
na przyczyna. Po pierwsze, przekazywanie informacji zwrotnej wymaga duzo
czasu. Wymaga tez pelnej uwagi nauczyciela oraz komfortowego, bezpiecznego
otoczenia i odpowiedniej atmosfery. Zapracowany nauczyciel nie zawsze moze
wiec znalez¢ czas czy stworzy¢ odpowiednie warunki. Kolejnym powodem
moze by¢ rowniez brak odpowiednich nawykow. Podczas gdy w biznesie ist-
nieje juz dobrze ugruntowany zwyczaj regularnego przekazywania informacji
zwrotnej pracownikom, w edukacji ciagle jeszcze mocno trzymamy si¢ systemu
,ocennego”, ktory czegsto mylony jest z informacja zwrotna. Co wigcej, niejed-
nokrotnie brakuje nam, nauczycielom, odpowiedniej wiedzy, nie mamy odpo-
wiednich narzedzi. W zwiazku z tym obawiamy si¢, aby nie zniecheci¢ ucznia
lub by go nie ,,przechwali¢”. Niejednokrotnie takze nauczyciel zywi obawy, ze
sytuacja przekazywania informacji zwrotnej, zwlaszcza tej negatywnej, moze
okaza¢ si¢ dla niego trudna.

3. Znaczenie informacji zwrotnej dla procesu dydaktycznego

Informacja zwrotna jest jednak cennym narzg¢dziem w procesie dydaktycz-
nym, powinna wigc by¢ regularnie i czgsto przekazywana uczniom. SUTTON
i HORNSEY (2012) uwazaja ja nawet za czynnik decydujacy o sukcesie calego
procesu.

Informacja zwrotna buduje dialog pomigdzy nauczycielem a uczniem, co,
zwlaszcza w przypadku ucznia dorostego, ma kapitalne znaczenie dla procesu
szkoleniowego. Z moich do§wiadczen wynika, ze zbudowanie pozytywnej wigzi
student/grupa studencka — lektor ma olbrzymi wptyw nie tylko na atmosfere
na zajeciach jezykowych czy wyniki ankiet ewaluacyjnych, ale przede wszyst-
kim na efektywno$¢ procesu nauczania. Pozwala tez okresli¢ etap, na ktorym
w tym procesie znajduje si¢ uczen. Podobna informacj¢ zyskuje tez nauczyciel,
okreslajac miejsce, w ktorym si¢ znajduje w drodze do osiagnigcia celu, do
ktorego dazy wraz ze swoim uczniem lub grupa. Stad juz prosta droga do
wzmocnienia motywacji obu stron — ucznia i nauczyciela.

Prawidlowo zbudowana informacja zwrotna doskonale wzmacnia poczucie
wlasnej wartosci i wiar¢ we wilasne mozliwosci uczacego sie. Dodaje wia-
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ry w celowos$¢ wkladanego wysitku takze nauczycielowi. Budujac bowiem
prawidtowa informacj¢ zwrotna, uczymy si¢ dostrzega¢ mate postgpy nawet
w sytuacjach trudnych czy nawet beznadziejnych. Obie strony dostrzegaja wigc
sens swoich poszczegolnych dziatan i catego procesu dydaktycznego. Jest jesz-
cze jeden bardzo wazki powod: informacja zwrotna kieruje nas w przysztosc,
pozwala zaplanowaé kolejne dziatania, sformutowac cele.

4. Proporcje i wspétczynniki

Jaka powinna by¢ informacja zwrotna? Pozytywna czy negatywna? Wigk-
szo$¢ nauczycieli uwaza, ze pochwata ma dobroczynny wptyw na uczacych
si¢. Gdy uczen czuje sig doceniony, jego zaangazowanie znaczaco ros$nie.
Jednoczesénie to uwagi krytyczne wskazuja droge poprawy. Stad wywodzi si¢
idea ,,kanapki”, czyli polaczenia obu rodzajow informacji zwrotnej. Rozpoczy-
namy od ogolnej, konstruktywnej pochwaty, nastepnie wskazujemy, co mozna
poprawi¢, po czym zamykamy rozmoweg konkretna, konstruktywna pochwata
(SutTON, HORNSEY, 2012). Tak wigc zwykle dwie pochwaty przypadaja na jedna
uwage krytyczna, stosujemy wspotczynnik 2:1.

Zaczeto jednak zastanawiac sig, czy takie wlasnie proporcje pozytywnych
i negatywnych informacji dzialaja najskuteczniej. Badania opisane przez ZEN-
GER 1 FOLKMAN (2013) wykazaty, ze najwigksze sukcesy odnotowano w ze-
spotach, w ktérych zastosowano wspotczynnik 6:1 (6 pozytywdéw na 1 uwage
krytyczna). Skad taki wynik?

Ot6z Dean BURNETT (2016), naukowiec zajmujacy si¢ funkcjonowaniem
moézgu, stwierdzil, ze nasz mozg wykazuje neurologiczna tendencyjnos¢, ktora
rozwingla si¢ w procesie ewolucji. Polega ona na znacznie silniejszym od-
bieraniu sygnalow negatywnych niz bodzcow pozytywnych. BURNETT (2016)
twierdzi, ze pewne obszary mozgu, takie jak cialo migdatowate, koduja bodzce
emocjonalne, na przyklad strach w taki sposéb, bySmy mogli si¢ uczy¢ na
podstawie negatywnego doswiadczenia.

Tak wigc informacja negatywna ma bardzo znaczny cig¢zar i aby go zrow-
nowazy¢, potrzebujemy wiecej informacji pozytywnych. Informacja negatywna
ma bowiem wprawdzie moc zmieniania zachowania, ale nie pobudzi nas do
maksymalnego wysitku ani nie wzbudzi checi zdobycia si¢ na ten wysilek.
Tylko pozytywna informacja zwrotna sprawi, ze ludzie beda nadal robi¢ to,
co robig dobrze, z determinacja i zapalem. Jak widzimy, polaczenie elementow
pozytywnych i negatywnych w informacji zwrotnej wydaje si¢ jak najbardziej
uzasadnione: element negatywny zmienia ,,zle” zachowanie, pozytywny umac-
nia ,,dobre” i motywuje do dalszego wysitku.
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5. Cechy prawidtowo skonstruowanej informacji zwrotnej

Bez wzgledu na to, czy zdecydujemy si¢ na proporcje 6:1, czy, jak w tra-
dycyjnej ,,kanapce” 2:1, powinniSmy zadbaé, by nasza informacja zwrotna nie
byta tylko pochwatg czy krytyka. SCRIVENER (2012) twierdzi, ze powodem, dla
ktorego feedback stosowany przez nauczycieli czgsto nie przynosi pozadanych
efektow, jest fakt, ze stanowi on jedynie ,,falszywa” informacj¢ zwrotna. Co
ciekawe, réwniez niewlasciwie przekazane pozytywne informacje moga nie
przynies¢ oczekiwanych efektow, a wrecz wywotaé szkody. To wlasnie z tego
powodu zwrot ,,Dobra robota!”, stosowany jako informacja zwrotna a nie pop-
arty konkretnym przyktadem, nie przynosi oczekiwanych efektow. Wprawdzie
wszyscy lubimy by¢ chwaleni, ale pochwaly te powinny by¢ znacznie mniej
ogolnikowe.

Jakie wigc cechy powinna posiada¢ prawidtowo skonstruowana, ,wspiera-
jaca” informacja zwrotna? Oto jej najwazniejsze cechy, o ktérych wspomina
SCRIVENER (2012):

— szczegblowa i precyzyjna, z wykorzystaniem konkretnych przyktadow,

— oceniajaca konkretna prace, nie osobg,

— wskazujaca sposdb poprawy,

— skladajaca si¢ z pozytywow i negatywow, w proporcjach dobranych do in-

dywidualnej sytuacji,

— doceniajaca wysitek i zaangazowanie,

— przekazana przy pomocy komunikatu ,,ja”, a wigc budujaca komunikacje.

Przyjrzyjmy si¢ nastgpujacym przykltadom:

. Jestes swietny! Twoje odpowiedzi sa fantastyczne! (pochwala).

. Z przyjemnoscia czytalem Twoje opowiadanie. Zakonczenie bardzo mnie
rozbawito. Zauwazylem tez, ze zastosowates$ taczniki, ktérych uczylismy si¢
na zajgciach (wspierajaca informacja zwrotna).

. Zrobites duzo bledow. Musisz wigcej pracowac (krytyka).

4. Zauwazylem, ze duzo wysitku wlozyle§ w napisanie pelnych zdan. Szes¢

na dziesig¢ jest prawidlowych. Przyjrzyjmy si¢ teraz tym czterem bledom
i zastanowmy, jak je mozesz poprawi¢ (wspierajaca informacja zwrotna).

N —

98]

6. Rola narzedzi coachingowych w budowaniu informagji zwrotnej

Co jeszcze mozemy zrobi¢, by uczyni¢ informacj¢ zwrotna bardziej sku-
teczna? Odpowiedzia na to pytanie moze by¢ coaching, ktory ma juz swoje
miejsce w nowoczesnej dydaktyce jezykoéw obcych. Wielu nauczycieli pracuja-
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cych z dorostym uczniem wykorzystuje elementy coachingu, mniej lub bardziej
swiadomie, w swojej pracy dydaktycznej. Narzedzia coachingowe stosujemy
przy rozpoznawaniu potrzeb szkoleniowych, stawianiu celéw i budowaniu mo-
tywacji. W jaki sposob mozemy wykorzysta¢ coaching przy przekazywaniu
informacji zwrotnej?

Podstawowe narzedzie coachingowe, czyli pytania, mozemy zastosowac,
wykorzystujac model STRIDE opisanego przez THOMASA i SMITHA (20006),
sktadajacy si¢ z nastepujacych elementow-etapow:

— okres$lenie mocnych stron (strengths),
— postawienie celu (targef),

— ustalenie stanu faktycznego (reality),
— wygenerowanie pomystow (ideas),

— podjecie decyzji (decision),

— ocena (evaluation).

Uczen — coachee odpowie wigc na nastgpujace pytania:

. Co ci dobrze poszio?

. Co chciatby$ poprawic?

. Jak wyglada twoja sytuacja w chwili obecnej?
Co myslisz o wynikach?

. Czego probowates?

. Co zadziatalo?

Co zrobisz dalej?

. Kiedy to zrobisz?

. Jakiej pomocy mozesz potrzebowac?

. Jak oceniasz swoja pracg?

Jakie korzysci przynies¢ moze przeprowadzenie sesji przekazywania infor-
macji zwrotnej przy pomocy pytan coachingowych? Przede wszystkim technika
ta zmierza do zmiany postawy ucznia-coachee, a w szczegolnosci do przejgcia
przez niego odpowiedzialnosci za czg$¢ procesu dydaktycznego, w tym wiasne
postepy, co jest szczegdlnie istotne w przypadku dorostych. Podnosi ona takze
jako$¢ i zwigksza ilos¢ uzyskanych przez obie strony informacji oraz pozwala
wygenerowa¢ nowe pomysty i ustali¢ sposoby naprawy i rozwoju, bowiem ,,pa-
trzy w przod”. Dzigki podejsciu coachingowemu nauczyciel ma okazje¢ dokonac
ogladu sytuacji z perspektywy swego ucznia i dzigki temu uswiadomic sobie
wiele ograniczen i trudnosci, jakich do$wiadcza on w trakcie nauki.

Informacja zwrotna przekazana przy pomocy technik coachingowych
zdecydowanie zmienia postawe ucznia i buduje komunikacj¢ pomiedzy nim
a nauczycielem, przynoszac obu stronom znaczne korzysci. Spetnia przy tym
i inne, wymienione wcze$niej wymogi prawidtowej, ,,wspierajacej” informacji
zwrotnej.

SO AWM~
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7. Podsumowanie

Prawidlowo skonstruowana informacja zwrotna stanowi wazne narzedzie
w procesie dydaktycznym. Chcac, by przyniosta pozadane efekty, nalezy
odrozni¢ ja jednak od zwyklej pochwaty czy krytyki oraz odpowiednio skon-
kretyzowa¢ i sformutowac, by umozliwi¢ uczniowi wyciagnigcie wnioskow
1 postawienie celow zwiazanych z kolejnymi etapami nauki. Sesj¢ przekazy-
wania informacji zwrotnej mozemy poprowadzi¢ w roézny sposob, na przyktad
stosujac narzgdzia coachingowe czy inne techniki. Najwazniejsze jest jednak,
aby$Smy nie poprzestali na powiedzeniu naszemu uczniowi ,,Dobra robota!”.
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Noty

O Redaktorach

Danuta Gabrys-Barker jest profesorem i pracownikiem naukowo-dydaktycz-
nym w Uniwersytecie Slaskim w Instytucie Jezyka Angielskiego. Jej glowne
zainteresowania badawcze obejmuja zagadnienia z zakresu psycholingwistyki
stosowanej (gléwnie dotyczace afektu), przyswajania jezykow oraz wielojg-
zycznosci. Zajmuje si¢ rowniez ksztalceniem przyszitych nauczycieli jezyka
angielskiego. Opublikowata dwie ksiazki oraz ponad sto pigcdziesiat artyku-
16w naukowych w kraju i za granica. Jest redaktorem naczelnym kwartalnika
,International Journal of Multilingualism” (Taylor & Francis/Routledge) oraz
potrocznika ,,Theory and Practice of Second Language Acquisition” (Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Slaskiego). Wspétpracuje ze Studium Praktycznej Nauki
Jezykéw Obcych Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach jako Petnomocnik
Rektora ds. Nauczania Jgzykow Obcych. Przewodniczy Radzie Koordynacyjnej
ds. egzaminéw certyfikujacych w US.

Ryszard Kalamarz jest absolwentem filologii angielskiej Uniwersytetu Sla-
skiego w Katowicach, starszy wyktadowca jezyka angielskiego w Studium
Praktycznej Nauki Jezykéow Obcych US. Jako kierownik SPNJO aktywnie
dziata na rzecz zapewniania wysokiej jakosci ksztatcenia, wspierania rozwoju
zawodowego lektorow, stosowania innowacyjnych rozwiazan w dydaktyce
jezykow obcych. Autor materialow dydaktycznych na uczelnianej platformie
1 publikacji poswigconych akademickiemu e-learningowi.
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O Autorach

Krystyna Breszka-Jedrzejewska jest absolwentka filologii angielskiej Uni-
wersytetu Lodzkiego. Przez ponad 20 lat lektor jezyka angielskiego w szkole
jezykowej EMPIK w Lodzi. Starszy wykladowca w Centrum Jezykowym
Politechniki t.6dzkiej oraz koordynator zespotu ds. dydaktyki. Wyktadowca
Uniwersytetu Trzeciego Wieku przy Politechnice Lodzkiej. Od 2013 roku, po
ukonczeniu studidéw podyplomowych Mediacje i Negocjacje WSP w Lodzi,
mediator, specjalizujacy si¢ glownie w mediacjach pracowniczych. Prowadzi
szkolenia propagujace ide¢ mediacji jako alternatywnej metody rozwiazywania
konfliktéw. Od 2014 roku metodyk Polskiego Stowarzyszenia na rzecz Jakosci
w Nauczaniu Jezykow Obcych PASE. Trener biznesu. Absolwentka studiow
podyplomowych Coaching w Zarzadzaniu. W 2015 roku ukonczyta tez roczny
kurs Coaching w Edukacji Spolecznej Akademii Nauk w Lodzi. Prowadzi
szkolenia dla biznesu i edukacji, szczegolnie chetnie dla nauczycieli jezykoéw
obcych i nauczycieli akademickich.

Bozena Czekanska-Mirek jest starszym wykladowca jezyka francuskiego
Studium Praktycznej Nauki Jezykoéw Obcych Uniwersytetu Slaskiego z wielo-
letnim do$wiadczeniem w zakresie nauczania jezyka specjalistycznego bizne-
sowego 1 ogdlnego, doktor nauk humanistycznych. Zainteresowania zawodowe:
komunikacja migdzykulturowa, kompetencje spoteczne, coaching jezykowy.
W ostatnim czasie bada, jak wykorzysta¢ coaching w Zyciu i na zajgciach
jezykowych.

Agnieszka Gadomska jest absolwentka Instytutu Anglistyki Uniwersytetu
Warszawskiego. W latach 1993-2002 wykladowca Osrodka Studidow Ame-
rykanskich UW. Od 2002 roku do chwili obecnej wykladowca w Instytucie
Anglistyki Uniwersytetu Humanistycznospotecznego SWPS, a od 2008 roku
koordynator praktycznej nauki jezyka angielskiego; wspotautorka modutow
e-learningowych do kurséw typu blended oraz od 2009 roku wspodtautorka
projektu Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicznych E-Akademia Przysziosci,
obejmujacego 200 polskich gimnazjow, 1500 nauczycieli oraz 15000 uczniow.
Obecnie pracuje nad rozprawa doktorska: Zastosowanie technologii informa-
tycznych w tworzeniu i wykorzystaniu materiatow autorskich — rozwdj kom-
petencji nauczyciela jezyka angielskiego w epoce powszechnego dostepu do
Internetu, cyfryzacji i zastosowania TIK w nauczaniu.

Beata Galan — doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa sto-
sowanego. Adiunkt w Zakladzie Glottodydaktyki i Ksztalcenia na Odleglos¢
w Instytucie Jezykow Romanskich i Translatoryki Uniwersytetu Slaskiego.
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Prowadzi zajgcia z dydaktyki nauczania jgzykoéw obeych oraz praktycznej nauki
jezyka francuskiego. W pracy badawczej interesuje si¢ metodyka zdalnego na-
uczania, problematyka ksztalcenia na odlegto$¢ i wykorzystania nowych tech-
nologii w nauczaniu jgzykéw obcych oraz specyfika srodowiska wirtualnego.

Katarzyna Glogowska — magister filologii klasycznej i licencjat filologii
germanskiej Uniwersytetu Lodzkiego. Lektor i nauczyciel jezyka tacinskiego.
Organizator migdzyszkolnych konkursow dla mlodziezy ze szkot gimnazjal-
nych i licealnych. Laureat nagrody Studencki Nobel oraz stypendium MNiSW.
Obecnie czlonek Kota Antycznej Translatoryki UL, Lodzkiego Kota Polskiego
Towarzystwa Filologicznego, za§ w czasie trwania studidow wiceprezes Kola
Mtodych Klasykow UL. Uczestnik warsztatow taciny zywej takich jak Septi-
manae Latinae Europaeae i Aestiva Romae Latinitas. Prelegent acinskojezycz-
nych konferencji we Wtoszech (Vivarium Novum), w Niemczech (Academia
Latinitati Fovendae) i w Polsce (Concilium Latinum Lodziense).

Aleksandra Golik-Prus jest doktorem nauk humanistycznych w zakresie
literaturoznawstwa, od ponad dwudziestu lat jest starszym wykladowca jezy-
ka tacinskiego w Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych Uniwersytetu
Slaskiego. W swojej pracy wprowadza elementy tzw. laciny zywej i prowadzi
spotkania z milo$nikami jezyka lacinskiego. Jest opiekunem studenckiego kota
Quodlibet propagujacego szeroko pojeta kulture antyczna i jej wplyw na rozwoj
cywilizacji europejskiej. Jej aktywnos¢ zawodowa nie ogranicza si¢ do pracy
dydaktycznej, lecz obejmuje takze dziatalnos¢ naukowa. Zajmowala si¢ zagad-
nieniem wpisow do sztambuchow, a obecnie tematem jej badan sa siedemna-
stowieczne peregrynacje mtodziezy polskiej. Jest autorka podrecznika do nauki
jezyka tacinskiego dla studentéw historii oraz ksiazek i artykutow zwiazanych
z wpisami do alba amicorum i podrézami zagranicznymi.

Monika Horys$niak ukonczyla studia na kierunkach filologia romanska
i filologia wloska. Obronita rozprawe doktorska na Wydziale Filologicznym
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Ukonczyta takze studia podyplomowe
w zakresie Sztuki w Filii Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie. Brata udziat
w licznych kursach, konferencjach i warsztatach oraz szkoleniach dla nauczy-
cieli. Jest autorka publikacji w ,,Neofilologu” na temat sposobéw wykorzystania
obrazu w nauczaniu stownictwa w jezyku obcym i1 wykorzystania elementow
sztuk plastycznych w dydaktyce jezykow obcych. Ma doswiadczenie zawodowe
w pracy z mlodzieza i osobami dorostymi. Obecnie pracuje w Zespole Szkot
Ponadgimnazjalnych w Wodzistawiu Slaskim, w Uniwersytecie Trzeciego Wie-
ku w Rybniku i w Instytucie Jezykow Romanskich i Translatoryki Uniwersytetu
Slaskiego.
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Hanna Komorowska jest profesorem zwyczajnym, wyktada jezykoznaw-
stwo stosowane i glottodydaktyke w Uniwersytecie Humanistycznospotecznym
SWPS, Uniwersytecie Warszawskim. Przewodniczyla Komitetowi Ekspertéw
ds. nauczania jgzykow obcych i reformy ksztalcenia nauczycieli w Polsce. Byla
Prorektorem Uniwersytetu Warszawskiego, Prezesem Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego, polska delegatka w Grupie Projektowej ds. Jezykoéw No-
wozytnych przy Radzie Europy i cztonkiem powotanej przez Unig Europejska
Grupy Wysokiego Szczebla ds. Wielojezyczno$ci. Petni funkcje konsultanta
Europejskiego Centrum Jezykow Nowozytnych w Grazu, przewodniczy Ko-
mitetowi Selekcyjnemu polskiej edycji konkursu European Language Label.
Ekspert MEN w zakresie programoéw i podrecznikéw do nauki jezykow obcych,
wspotautorka Europejskiego portfolio dla studentow — przysziych nauczycieli
Jezykow, autorka licznych publikacji z dziedziny metodyki nauczania jgzykow
obcych oraz ksztatcenia nauczycieli, autorytet w dziedzinie metodyki nauczania
jezykow obcych.

Marta Kotarba — pedagog, doktor nauk humanistycznych, adiunkt w Katedrze
Pedagogiki Matego Dziecka Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie.
Od blisko 15 lat zajmuje si¢ wczesnym nauczaniem jezykow obcych, w tym
rozwijaniem kompetencji r6znojezycznej u dzieci w wieku przedszkolnym oraz
wczesnoszkolnym. Interesuje si¢ szeroko pojmowanym nowatorstwem pedago-
gicznym, szczegdlnie w obszarze wczesnej edukacji. Autorka ksiazek i artyku-
16w na temat innowacji pedagogicznych oraz edukacyjnej polityki jezykowe;.

Agnieszka Kruszynska jest asystentka w Katedrze Filologii Hiszpanskiej
Uniwersytetu Lodzkiego oraz nauczycielka jezyka hiszpanskiego i wycho-
wawczynig w Publicznym Gimnazjum nr 26 im. Mikolaja Reja w Lodzi.
Zainteresowania naukowe: j¢zykoznawstwo hiszpanskie, gramatyka opisowa
jezyka hiszpanskiego, metodyka nauczania jezykdow obcych, dydaktyka jezyka
hiszpanskiego, rozwijanie kreatywnosci u nastolatkow, grywalizacja w eduka-
cji oraz wykorzystanie IT w edukacji. Autorka publikacji z zakresu nauczania
jezyka hiszpanskiego oraz nowoczesnego programu rozwijajacego kreatywnosc¢
u uczniéw gimnazjum.

Wojciech Malec jest adiunktem w Katedrze Tyflodydaktyki Jezyka Angielskie-
go i Komunikacji Alternatywnej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana
Pawta II. Jego zainteresowania naukowe obejmuja pomiar dydaktyczny oraz
wykorzystanie technologii informacyjnych w nauczaniu i testowaniu jezyka
angielskiego. Jest tworca platformy e-learningowej WebClass (webclass.co).

Anna Rokicka jest absolwentka pedagogiki specjalnej, edukacji przedszkol-
nej 1 wczesnoszkolnej, metodyki nauczania jgzyka angielskiego, zarzadzania
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o$wiata, dziennikarstwa i komunikacji spotecznej. Aktualnie doktorantka na
Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Od 12 lat zwiazana
z edukacja, na poczatku jako nauczyciel, a od 7 lat jako kadra zarzadzajaca
przedszkolami a nastgpnie szkotami. Na co dzien zwiazana ze Szkota Migdzy-
narodowa The International School w Warszawie.

Barbara Sawicka jest absolwentka Instytutu Filologii Angielskiej Uniwersytetu
im. A. Mickiewicza w Poznaniu. Posiada wieloletnie do§wiadczenie w naucza-
niu jezyka angielskiego specjalistycznego. Aktywnie uczestniczy w konferen-
cjach i szkoleniach zawodowych krajowych i zagranicznych. Chgtnie korzysta
z nowoczesnych technik nauczania. Od wielu lat jest cztonkiem Stowarzyszenia
Nauczycieli Jezyka Angielskiego IATEFL. Jest takze czlonkiem Polskiego
Towarzystwa Neofilologicznego oraz Stowarzyszenia Akademickich Osrod-
kéw Nauczania Jezykéw Obcych SERMO. Brata udzial w migdzynarodowym
projekcie VENOCES (2006), wspotpracujac w tworzeniu kursu online dla stu-
dentow fizyki. Uczestniczyta w projekcie Era Inzyniera. Rozbudowa potencjatu
rozwojowego Politechniki Poznanskiej, w ramach ktoérego wspodtpracowata przy
tworzeniu kursu jezyka specjalistycznego dla studentéw energetyki Politechniki
Poznanskiej. Wspotautorka ksiazki do nauki jezyka specjalistycznego dla stu-
dentow elektrotechniki English for Electrical Engineering (Publishing House
of Poznan University of Technology, 2013). W latach 2011-2014 uczestniczyla
w migdzynarodowym projekcie MAGICC, ktorego celem byto badanie i rozwoj
kompetencji komunikacyjnych oraz systemu ich oceny w wielokulturowym
i wielojezycznym $rodowisku akademickim.

Agnieszka Malgorzata Sendur jest absolwentka filologii angielskiej Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego. Posiada szerokie do$wiadczenie jako nauczyciel jezyka an-
gielskiego, metodyk, trener i egzaminator, a takze wspotautorka podrgcznikow.
Zwiazana z filologia angielska oraz Studium Jezykéw Obcych Krakowskiej
Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego. Jej zainteresowania zawodowe
koncentruja si¢ wokoét testowania, nauczania jezykow specjalistycznych oraz
nowych technologii w nauce jezykow obcych.

Aleksandra Serwotka jest doktorantkg w Zaktadzie Glottodydaktyki i Ksztat-
cenia na Odleglo$¢ Instytutu Jezykow Romanskich i Translatoryki Uniwersytetu
Slaskiego, absolwentka specjalnosci filologia romanska oraz jezyki stosowa-
ne: angielski i francuski. Zainteresowania naukowe dotycza jezykoznawstwa
stosowanego i glottodydaktyki, ze szczegdlnym uwzglednieniem zagadnienia
transferu jezykowego, metod ksztatcenia na odleglos¢, a takze specyfiki przy-
swajania j¢zyka francuskiego jako trzeciego.



256 Noty

Maria Stec jest doktorem nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa
stosowanego, pracownikiem naukowo-dydaktycznym Studium Praktycznej Na-
uki Jezykow Obcych Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie i Katowicach. Autor-
ka trzydziestu artykutéw z zakresu glottodydaktyki, ttumaczka i recenzentka
materiatow do nauki jezyka angielskiego dla Ministerstwa Edukacji Narodo-
wej. Jej gtowne zainteresowania skupiaja si¢ na nauczaniu wczesnoszkolnym,
wielojgzycznos$ci oraz konstrukcji, implementacji i ewaluacji materiatéw do
nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych.

Aleksandra Szymanska-Tworek jest absolwentka filologii angielskiej Uni-
wersytetu Slaskiego, pracownik Instytutu Jezyka Angielskiego Uniwersytetu
Slaskiego. Prace doktorska pod tytulem Jezyk angielski jako lingua franca:
postawy przyszlych nauczycieli obronita w 2016 roku rowniez na Uniwersytecie
Slaskim. Jej gléwne zainteresowania naukowe to wszelkie aspekty zjawiska,
jakim jest angielski jako lingua franca, paradygmat ELF, World Englishes,
postawy wobec jezyka oraz ksztalcenie nauczycieli jgzyka angielskiego.

Marzena Tofilska jest starszym wyktadowca jezykow: greckiego, tacinskiego
w Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych Uniwersytetu Slaskiego, lek-
torem jegzyka angielskiego i egzaminatorem TOEIC, TOEFL, PTE. W swojej
dtugoletniej pracy dydaktycznej zwraca szczegdlna uwagg na zagadnienia
translacyjne oraz praktyczne zastosowanie znajomosci jezyka tacinskiego w na-
uczaniu jezykow nowozytnych. Cztonek Polskiego Towarzystwa Filologicznego,
autorka ttumaczen z jezyka tacinskiego (migdzy innymi ttumaczenie w pracy
Marioli Jarczykowej Przy pogrzebach rzeczy i rytmy. Katowice: Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2012) oraz angielskiego. Aktywnie uczestniczy w war-
sztatach Latinitas viva propagujacych jezyk tacinski i kulturg¢ klasyczna oraz
ich wptyw na rozwoj cywilizacji europejskie;.
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Uniwersytet Slaski w Katowicach

Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych jest jednostka
miedzywydziatowa Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach
zajmujaca sie prowadzeniem uniwersyteckich lektoratow oraz
kursow doksztatcajacych w zakresie nauki jezykéw obcych,
przeprowadzaniem egzaminéw certyfikujgcych zakonczonych
przyznaniem Akademickiego Certyfikatu Znajomosci Jezyka
Obcego Uniwersytetu Slaskiego, organizowaniem zajeé¢

i warsztatow dla szkot oraz wydarzen propagujacych nauke
jezykow obcych, organizowaniem warsztatow, szkolen

i konferencji naukowo-dydaktycznych poswieconych nauczaniu
jezykow obcych.

www.kursyspnjo.us.edu.pl
www.certyfikatyspnjo.us.edu.pl
www.konferencjaspnjo.us.edu.pl
el.us.edu.pl/spnjo
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Monografia Ocenianie i pomiar biegfosci jezykowej. Wybrane aspekty
teoretyczne i praktyczne to pierwsza pozycja w serii; Publikacje Studium
Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych US, w ktérej ukazywa¢ sie beda prace
z zakresu wspétczesnej problematyki nauczania jezykdw obcych.

Problematyka oceniania w dydaktyce jezykowej nigdy nie traci na aktualnosci
gtéwnie dlatego, ze pomiar biegtosci jezykowej czy po prostu postepdw w nauce
jezyka obcego jest niezwykle trudnym zadaniem. Jest to wynikiem wielu
ograniczen, w tym tych natury instytucjonalnej, ale tez faktu, ze sposoby ewa-
luacji muszg uwzgledniac specyfike oséb nauczanych, realizowane przez nie cele
oraz zatozenia okreslonego programu nauczania i wymagania egzaminacyjne;
opracowanie trafnych i rzetelnych testéw jezykowych nie jest fatwym zadaniem,
a ustalenie odpowiednich kryteriéw oceny odpowiedzi ustnych takze nastrecza
sporo probleméw. W tym kontek3cie praca zbiorowa pt. Ocenianie i pomiar bieg-
fosci jezykowey... pod redakcjg Danuty Gabrys-Barker i Ryszarda Kalamarza jest
publikacjg bardzo aktualng i potrzebng. Jej wartos¢ zwieksza fakt, ze autorami
poszczegblnych kontrybucji sg zardbwno doswiadczeni badacze, jakipraktycy,
awitgczone do publikacji teksty podnosza problemy ewaluacji na réznych etapach
edukacyjnych.

Z recenzji wydawniczej prof. zw. dr. hab. Mirostawa Pawlaka
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