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OCENIANIE W NAUCZANIU JEZYKOW OBCYCH.
FAKTY, MITY | TRUDNOSCI

Facts, myths and difficulties in the evaluation
of educational attainment

The article presents selected psychological and sociological aspects of the
process of evaluating educational attainment in language education. At-
tention is given to stereotypical and ahistorical opinions connected with
the role of assessment in grammar-translation and audiolingual methods
as well as in the communicative approach. Distortions are also discussed
such as introducing testing techniques of a practical value in mass educa-
tion as solutions responding to authentic communicative needs of the
learners or presenting formative evaluation as one of the recent educa-
tional innovations. Several myths which unify the academic community
and facilitate interaction are examined and distinguished from complex
issues and difficulties such as assessing intercultural competence or ob-
jectivizing the evaluation of interactive skills. The text suggests that mis-
representation of the past serves to create an image of continuous pro-
gress in SLA/FLT as well as to paint a more optimistic picture of the pre-
sent educational context with assessment as its integral element.

Keywords: history of ELT, language learning, language teaching, assess-
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1. Wstep

Wage oceniania trudno przecenié, szczegdlnie ze nauczyciele regularnie wy-
mieniaja je jako jeden z dwu — obok zarzadzania klasa — najistotniejszych, ale
i najtrudniejszych elementéw swej pracy (Czetwertyriska, 2015).

Ocenianie to problem, ktéry ma — byé moze — najbardziej janusowe ob-
licze ze wszystkich aspektow procesu nhauczania i uczenia sie jezykow obcych.

Wszystkim znane jest jego oblicze praktyczne widoczne w pracy dydak-
tycznej. Oceniaé — czy chce, czy nie chce — musi kazdy nauczyciel: nauczyciele
szkolni i lektorzy, gdyz tego wymaga od nich administracja, a nauczyciele pry-
watni i korepetytorzy — z wiasnej inicjatywy, gdyz inaczej nie mogliby zaplano-
wac kolejnych lekcji jezyka. Obie grupy nauczycieli rozni jedynie stopien for-
malizacji tego procesu, ale owa formalizacja jest kwestig 0 znacznej istotnosci.

Ocenianie ma tez oblicze teoretyczne. Teoria ewaluacji wynikéw nau-
czania ma juz dtuga historie, historia ta jednak — co publikacje na temat testo-
wania zazwyczaj pomijajg — jest w ogromnej mierze oparta na teorii programu
nauczania. Teoretyczne rozwazania 0 ocenianiu pojawity sie w naukach peda-
gogicznych w latach 60. ubiegtego wieku, kiedy to powstaty pierwsze obszerne
prace traktujace o taksonomii celéw nauczania (Bloomi in., 1956, 1964). Wia-
zaty sie one scisle z nieco wczesniej juz wyraznie zauwazalnym, ale bardziej
rozciggnietym w czasie, rozwojem teorii programu nauczania, a dziato sie tak
dlatego, ze zasady konstrukcji programu juz od czasu ich sformutowania przez
badaczy takich jak Tyler (1949), Taba (1963), Taylor iRichard (1985) czy
Ornstein i Hunkins (1988) wymagaty nie tylko klarownej prezentacji celow na-
uczania, ale takze okreslenia sposobOw sprawdzania, w jakim stopniu cele te
zostaty zrealizowane. Co wiecej, zr6znicowane kategorie celow wymagaty
zroznicowanych technik kontroli i oceny (Bloomiin., 1971). Prace nad tym za-
gadnieniem rozwijaja sie do dzis, czego dowodem prace autoréw takich jak
Alismail i McGuire (2015), Gordon i Rajagopalan (2016), Pinar (2004), Tedesco
i in. (2014) czy Tsagari i Banerjee (2016).

Ocenianie ma réwniez oblicze socjologiczne. Wielki jest jego wptyw spo-
teczny, szczegblnie widoczny w przypadku tak zwanych egzaminéw doniostych
(ang. high stakes examinations), a wiec tych, od kt6rych zalezg dalsze losy edu-
kacyjne i zawodowe 0s6b przystepujgcych do tego rodzaju oceny. Przyktadem
moze tu byé matura decydujgca o mozliwosci dostania sie na uczelnie wyzszg
i pozadany kierunek studiow, a warto doda¢, ze wptyw tego egzaminu siega
réwniez budzetu rodzinnego, gdyz stabiej zdany egzamin oznacza zazwyczaj ko-
niecznos¢ ptacenia za studia, czy to na uczelni panstwowej, czy prywatnej. Nie
bez znaczenia jest tez ogromna rola stopy zyciowej rodziny uczniéw, co wigze
sie z ich pozaszkolnym kontaktem z jezykiem obcym w toku dodatkowych lekcji
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lub wyjazdow zagranicznych — pokazuje to dowodnie wskaznik HOMEPOS (ang.
home possessions) silnie réznicujacy pod wzgledem socjoekonomicznym 15-lat-
kow z poziomu Al i B1/B2 w europejskim badaniu SurveylLang (2012).

Nie sposéb tez zapomnie¢, ze ocenianie ma réwniez oblicze psycholo-
giczne. Ogromny jest przeciez wptyw etykietowania uczniow jako lepszych lub
gorszych na ich samoocene i poczucie sprawczosci, a zatem i na podejmowa-
nie przez nich wysitku oraz na typ zadan, jakie zdecyduja sie podjaé w przy-
sztosci, co od dawna okreslane jest mianem efektu Pigmaliona i efektu Go-
lema (Rosenthal i Jacobsen, 1968; Rubie-Davies, 2009).

W ksztatceniu jezykowym ocenianie zyskato jeszcze jeden aspekt, nieo-
becny w innych dziedzinach edukacji, a mianowicie aspekt, ktory omawiam po-
nizej jako aspekt mitologiczny. Jego cele i techniki byty na przestrzeni historii
nauczania i uczenia sie jezykow obcych niezwykle zr6znicowane, gdyz w petni
zalezne od metod nauczania powszechnie stosowanych w danym okresie. Dla-
tego tez szczegOlnie w obrebie ksztatcenia jezykowego panuje wsrod badaczy
i nauczycieli wiele pogladdw i opinii na temat oceniania, jego historiii jego przy-
datnosci. Niektdre z nich funkcjonuja juz jako utarte przekonania, ktore warto
chyba okregli¢ jako mity. Okreslenie to wymaga jednak chwili uwagi.

Mit to opowies¢, ktéra od najdawniejszych czaséw ma wyjasnia¢ sens
istotnych ludzkich doswiadczen. W definicjach etnoreligijnych opowiesé ta jest
Zwigzana ze zjawiskami nadprzyrodzonymi, lecz w definicjach antropologicz-
nych, psychologicznych i socjologicznych niekoniecznie odnosi sie do tej tema-
tyki. W antropologii istnieje poglad, iz skoro mit to opowies¢ o poszukiwaniu sensu,
to owo poszukiwanie moze, ale nie zawsze musi okazac sie udane (Campbell, 2013).
Nawet gdy nie jest udane, ma szanse okazac sie przekonujace i sta¢ sie popu-
larne. By¢ moze dlatego termin ten w ostatnim stuleciu bywat uzywany czesciej
w odniesieniu do fabut i opowiesci nieprawdziwych. Dzi$, uzyty potocznie,
oznacza przewaznie przesad, zazwyczaj dos¢ powszechny, ale tez — jak w znanej
definicji Rolanda Barthesa — prezentacje pewnej strony zagadnienia, czy po-
gladu tak, jakby byta jedyng mozliwg perspektywa, a to zbliza sie juz do pojecia
btednego przypuszczenia, odzwierciedlajgcego intencje, a niekiedy wrecz mani-
pulacje narratora (Barthes, 1957/2013). W takim znaczeniu bedzie ono uzy-
wane w dalszych czesciach niniejszego tekstu.

Jaka jest zatem funkcja mitow w takim wtasnie znaczeniu w srodowi-
skach akademickich?

Do odpowiedzi na to pytanie przydatne okaze sie ujecie socjologiczne.
W tym podejsciu mit to narracja, ktéra ukazuje pewng forme poznania, nadaje
sens, ale taki, ktory jest zgodny z etosem danego srodowiska. Umozliwia on
wiec fatwa komunikacje w grupie, integruje spotecznos¢ poprzez swa bezkon-
fliktowos¢ i ukazuje wartosci wspdlne oraz normy, ktdére powinny byé w tej
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spotecznosci przestrzegane. Poprzez wyrazne wskazanie norm petni tym sa-
mym funkcje kontrolng wobec rzeczywistosci spotecznej, ukazuje cele dziatan
i eliminuje, czy chocby deprecjonuje, dziatania niezgodne z obowigzujacg nar-
racja. Efektem jest bezkrytyczne powtarzanie twierdzen i opinii.

Dlaczego tak sie dzieje? Na to pytanie odpowiedzie¢ mozna znanym cy-
tatem z rozmowy francuskich pisarzy: Flaubert méwi do Maupassanta: “Jakas
czes¢ wszystkiego pozostaje niezbadana, poniewaz wpadlismy w nawyk przy-
pominania sobie, gdy tylko uzywamy oczu, co inni ludzie przed nami mysleli
o0 rzeczy, na ktdéra akurat patrzymy” (Steegmuller, 1949: 60). To, co powta-
rzamy na temat przesztosci, ma jednak pewna dodatkowa funkcje — zawsze
w jakis szczegolny sposéb stuzy terazniejszym potrzebom, W swej ksigzce Har-
monia Caelestis Esterhazy mowi: ,,...to nie jest tak, ze spokojnie wspominamy
przesztosé, spacerujemy po niej, rzeczowo oceniamy.... Nie, terazniejszos¢ jest
zawsze agresywna... i dlatego zanurza sie w chaosie praczasow, zeby z nich wy-
towic to, czego jej potrzeba do jeszcze lepszego wypetnienia obecnej formy”
(Esterhazy, 2008: 351). Terazniejszos¢ glottodydaktyki ma réwniez pewne po-
trzeby i takze nie jest pozbawiona pewnych mitow.

Jakie zatem mity funkcjonuja w odniesieniu do oceniania w ksztatceniu
jezykowym?

2. Popularne poglady na temat oceny — utarte, ale czy uzasadnione. Kika mitow
glottodydaktycznych

Wydaje sie, ze siedem utartych saddw, ktére okreslitabym jako mity to prze-
konania szczegOlnie rozpowszechnione, a tym samym warte tu omdwienia. Sa
one nastepujace:
|.  Dopiero wspétczesna ocena sformalizowata ocenianie i wprowadzita
kryterium skutecznosci.
[I. Ocenianie w metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej byto szkodliwe
i bezuzyteczne.
[ll. Ocenianie ukierunkowane na zywy jezyk zawdzieczamy metodzie au-
diolingwalne;j.
IV. Ocenianie jest dzis ukierunkowane na potrzeby ucznia.
V. W podejsciu komunikacyjnym oceniamy umiejetnosci przydatne w au-
tentycznych sytuacjach.
VI. Ocenianie ksztattujace to innowacja w dydaktyce.
VII. Kryterium native speakera juz nie istnigje.
Przeanalizuije je tu kolejno.
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Mit | —wspofczesna ocena wprowadzita kryterium skutecznosci komunikacyjnej

Historia oceniania zaczeta sie paradoksalnie w niezwykle wspotczesny sposéb.
Dzi$ mawiamy, ze celem opanowywania jezyka jest realizowanie celéw poza-
jezykowych, a miarg umiejetnosci komunikacyjnych jest skutecznosé. Wyma-
gania, jakim nalezato sprosta¢ w sytuacji starozytnych czy sredniowiecznych
kontaktéw handlowych, by zyskaé, a nie straci¢; oczekiwania, jakie nalezato
spetni¢ w potozeniu niewolnika, by zachowa¢ zycie; autopromocja, jaka nale-
zato zaplanowac, by ze zbednego jenca stac sie przydatnym ttumaczem — to
wszystko pokazuje, ze zycie weryfikowato poziom umiejetnosci jezykowych
wzgledem efektywnosci w bardzo konkretnej pozajezykowej codziennosci.
A jednak te niezwykle dtugie okresy w historii ludzkiej komunikacji — jak sie
teraz modnie méwi — egzolingwalnej, okreslamy mianem przestarzatych, wy-
tacznie ze wzgledu na brak systematycznych i sformalizowanych rozwiazan.
Petne dane o sformalizowanych systemach egzaminacyjnych pochodzg jednak
z bardzo wczesnych okresow, na przyktad z Chin, gdzie w VII wieku naszej ery
Cesarska Stuzba Administracyjna drobiazgowo skodyfikowata system ocenia-
nia przysztych urzednikow panstwowych tak skutecznie, ze przetrwat do 1905
roku (Bachman, 2015). Skodyfikowane byty takze juz w XVI wieku egzaminy
uniwersyteckie na stopien doktora prawa kanonicznego; w roku 1503 zdawat
je w Ferrarze Mikotaj Kopernik, gdy uzyskanie doktoratu w Padwie okazato sie
dla niego zbyt kosztowne (Goddu, 2010). Jako ze o sformalizowanym ocenia-
niu umiejetnosci jezykowych wiemy istotnie niewiele az do pierwszych eta-
pow upowszechniania edukacji w XVIIl wieku, o ocenianiu w dawnych czasach
mowimy niepochlebnie. Jednak skutecznos¢ komunikacji jezykowej w danej
sytuacji i instrumentalny charakter umiejetnosci jezykowych wobec niejezyko-
wej rzeczywistosci to kryteria, ktére — cho¢ wowczas najczesciej subiektywne
—rzeczywiscie istniaty i to do nich dzi$ w ewaluacji wracamy.

Mit Il — ocenianie w metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej to bezuzyteczny
relikt przeszfosci, jak i sama ta metoda

Wzorem nauki taciny ocenianie znajomosci jezyka pozostawato w zgodzie
zZ wymogami metody gramatyczno-ttumaczeniowej i spoczywato na dwaéch fi-
larach — ttumaczenia i dtuzszej wypowiedzi pisemnej, co zreszta w oryginale
byto skierowane do dobrze wyksztatconych studentéw filologii klasycznej (Ho-
watt i Widdowson, 2004). Warto jednak zwrdci¢ uwage na fakt, iz ttumaczenie
weczesniej sprawdzato nie tyle umiejetnosci ttumaczeniowe tak jak je dzis rozu-
miemy, ile inne kwestie: mianowicie czytanie ze zrozumieniem, a takze umiejet-
nos¢ pisania w jezyku ojczystym, a ta stanowita trzon programowy éwczesnej

157



Hanna Komorowska

nauki, gdyz alfabetyzacja w spoteczenstwie XIX wieku byta jeszcze w stanie
embrionalnym. Funkcja translacji byta zatem zupetnie inna niz to sie dzis
uwaza, a ze teksty wybierane do ttumaczenia byty wysokiej klasy tekstami li-
terackimi, uczono wiec zarazem kultury wysokiej, nieznanej spoteczenstwu
w ogromnej mierze niepismiennemu. Owe teksty literackie, niezwykle warto-
sciowe, pisane byty przez wyksztatconych rodzimych uzytkownikow jezyka by-
najmniej nie dla celow pedagogicznych, a tym samym w dzisiejszej terminolo-
gii paradoksalnie nie sposéb odmdwié im autentycznosci. Dlatego odsadzanie
dzi$ od czci i wiary ttumaczeniowego oceniania w metodzie gramatyczno-ttu-
maczeniowej tego okresu, to dowdd oceny ahistorycznej polegajacej na przy-
ktadaniu dzisiejszej miary do 6wczesnej sytuacji. Wowczas byt to ogromny
krok naprzdd, a to z uwagi na stopien pewnego juz sformalizowania oceny,
spoteczng wartos¢ walki z powszechnym analfabetyzmem i promocje kultury
literackiej. Drugi czton oceniania, jakim byta dtuzsza wypowiedz pisemna, to
w dzisiejszej terminologii przyktad oceniania holistycznego, nadal obecnego
w edukacji, choé teraz juz wraz z analitycznie budowang ocena kryterialna.

Zarysowany tu obraz nie ma na celu, jak fatwo sie zorientowaé, postu-
lowania powrotu do metody gramatyczno-ttumaczeniowej w powszechnej
nauce szkolnej. Zamiar tej analizy jest inny: widac z niej jak chetnie — nie tylko
w polityce — stosujemy podwojne standardy tylko po to, by wykaza¢, ze to, co
niegdys istniato, uzna¢ nalezy za bezsensowne, a to co wprowadzamy dzis, jest
bezdyskusyjnie lepsze.

Mit Il — ocenianie ukierunkowane na zywy jezyk zawdzieczamy metodzie
audiolingwalnej

Przyjrzyjmy sie dalszemu rozwojowi wypadkdéw. Po Il wojnie swiatowej w kra-
jach zachodnich upowszechnita sie metoda audiolingwalna, zwana tez struk-
turalng lub metodg Mim-mem, ktéra — z uwagi na sytuacje spoteczno-poli-
tyczna tego okresu — dotarta do Polski juz w ztagodzonej formie dopiero ponad
dwadziescia lat p6zniej, w drugiej potowie lat 60. Wbrew powszechnym prze-
konaniom dopiero w tej wtasnie metodzie audiolingwalnej zrealizowato sie
w petni i znalazto w centrum uwagi oceniajgcych to, o co zazwyczaj oskarza sie
metode gramatyczno-ttumaczeniows, czyli koncentracja na nauce stownictwa
i gramatyki. Stato sie tak pomimo zapewnien, iz jej celem — jakoby w odréz-
nieniu od celéw metody gramatyczno-ttumaczeniowej — jest nauka zywego je-
zyka i rozwijanie sprawnosci, a przyczyna tego zjawiska stat sie ideat odejscia
od subiektywizmu oceny. Pozytywne nastepstwo tych tendencji to narodziny
testowania (Lado, 1961). Jednak dazenie do obiektywizacji oceny testowej
w zrozumiaty sposéb ukierunkowano na mierzalnosé, a ta najlepiej sprawdzata
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sie w zero-jedynkowej punktacji stosownej dla testowania elementow jezyka.
Pojawito sie zatem takze nastepstwo negatywne: testowano przede wszystkim
znajomos¢ materiatu leksykalnego i morfosyntaktycznego, a to postawito po-
prawnos¢ jezykowa wyzej niz to sie kiedykolwiek wczesniej dziato w czasach
panowania metody gramatyczno-ttumaczeniowe;j.

Pomimo owej niezgodnosci stawianych sobie celéw z zawartoscia te-
stoéw jezykowych, wktad metody audiolingwalnej w rozwdj metodologii ewa-
luacji jest nie do przecenienia. To tej bowiem metodzie zawdzieczamy powsta-
nie w petni sformalizowanych systemdw oceniania, ktore pdzniej dopiero
wzbogacono o nowe techniki dostosowane do bardziej interakcyjnych cel6w
nauczania jezyka.

Mit IV — nauczanie i testowanie ukierunkowane sq dzis na potrzeby uczqcego sie

Nauczanie zorientowane na ucznia to jedno z gtébwnych zatozen wspotczesnej
glottodydaktyki. Postuluje ono, jak wiadomo, z jednej strony doboér celéw
i tresci nauczania zgodnych z potrzebami komunikacyjnymi ucznia, z drugiej
za$ — dostosowanie metod i technik nauczania do mozliwosci, styléw i strategii
uczacego sie, co powinno znalez¢ takze odzwierciedlenie w kontroli i ocenie
wynikow nauki (Nunan, 2012).

Dobdr celdw i tresci programowych, a tym samym przedmiot oceniania,
jest jednak zgodny z potrzebami komunikacyjnymi uczacych sie jedynie w przy-
padku nauczania jezyka obcego dla celéw specjalistycznych, o czym swiadczg
liczne egzaminy branzowe. O takiej zgodnosci w przypadku nauki szkolnej
trudno jednak méwi¢, a to ten kontekst stanowi ogromny procent ksztatcenia
jezykowego na swiecie. Jest zrozumiate, ze potrzeby komunikacyjne dziecii mto-
dziezy beda sie ksztattowac w przysztosci, jednak biezace zainteresowania z tru-
dem przektadaja sie na dobdr tresci programowych, a w ogole nie przektadaja
sie na proces oceniania wynikéw nauki. Zawarte w podrecznikach i testach tre-
$ci sa jedynie odbiciem przekonania autoréw o potrzebach i zainteresowaniach
ucznidw, dla ktérych program wraz z zaplanowanymi narzedziami kontroli musi
zostac przygotowany jeszcze przed rozpoczeciem kursu jezykowego.

Co wiecej, egzaminy catosciowe, szczegOlnie zas egzaminy donioste,
a takze liczne egzaminy miedzynarodowe nie uwzgledniajg potrzeb uczacych sie
w odniesieniu do poszczegblnych sprawnosci i kompetencji, a udziat w nich wy-
maga poddaniu sie przekrojowej ocenie w zakresie wszystkich podstawowych
sprawnosci na wybranym poziomie. Owa wielosprawnosciowos¢ systeméw eg-
zaminacyjnychi zwigzanaz nig certyfikacja powoduije, iz nie spos6b moéwié w tej
sytuacji o jakimkolwiek ukierunkowaniu na osobe uczacego sie.
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I tu, jak wida¢, ukierunkowanie nauczania i oceniania na osobe ucznia
okazuje sie raczej wartosciowym postulatem niz cecha charakterystyczna
wspoétczesnego ksztatcenia.

Mit V — podejscie komunikacyjne ocenia uzycie jezyka w autentycznych sytuacjach

Podejscie komunikacyjne, zapoczatkowane we wczesnych latach 70. zesta-
wem programéw funkcjonalno-komunikacyjnych przygotowanych przez ze-
sp6t Uniwersytetu w Reading dla Rady Europy w Strasbourgu, a upowszech-
nione w Polsce we wczesnych latach 90. zmienito nastawienie do oceniania
umiejetnosci jezykowych. W podejsciu tym zaczeto gtosi¢ autentyzm sytuacji
komunikacyjnych, w ktérych odbywa sie ocena i autentyzm technik testowa-
nia jakoby silnie zwigzanych z realiami aktéw komunikacyjnych. Mimo to,
bywa, iz analiza typowych testow okreslanych jako komunikacyjne nasuwa cat-
kiem inne wnioski (Bachman i Palmer, 2010).

Jednym z typowych sposobdw testowania, jakie przyniosto podejscie
komunikacyjne, jest na przyktad technika ,,cloze”, polegajaca na uzupetnianiu
pewnej liczby wyrazdw wczesniej usunietych z tekstu przez jego konstrukto-
row. Technike te i zasady konstruowania za jej pomoca odpowiednich zadan
testowych zapozyczono z badan nad uszkodzonymi starozytnymi manuskryp-
tami, przede wszystkim pochodzacymi z Qumran. Badacze owych tekstow
stwierdzili, ze staranna rekonstrukcja jest mozliwa, gdy w tekscie brakuje nie
wiecej niz co siodmego wyrazu, inaczej nie sposob zyskaé pewnosé co do wier-
nosci oryginatowi. W tescie jezykowym luk musi wiec by¢ mniej. Jak czesto
jednak uczacy sie znajdzie sie w autentycznej sytuacji, w ktérej bedzie rekon-
struowat uszkodzony tekstw obcym jezyku (Shohamy, 2015)? Widac wyraznie,
ze technika ta z autentyzmem komunikacyjnym nie ma wiele wspolnego, a po-
wodem jej czestego stosowania jest praktycznosé i skuteczne réznicowanie
poziomu jezykowego testowanych. Méwiac o testach komunikacyjnych, chwa-
limy jednak zazwyczaj — nie zawsze stusznie — ich autentyzm. Inny przyktad to
technika porzadkowania rozsypanych paragrafow w celu uzyskania logicznego
tekstu. | znéw, kiedy uczacy sie w codziennej sytuacji bedzie wykonywat po-
dobne zadanie? By¢ moze jako redaktor naczelny odpowiedzialny za tekst
przygotowany przez nierozgarnietego pracownika; predzej jednak powierzy
mu prostsze zadania lub wrecz zwolni go raczej niz wykona tego rodzaju po-
rzadkowanie po raz drugi. Rdwnie popularna technika to dopasowywanie ty-
tutéw do poszczeg6inych paragraféw — takze przydatna wytgcznie w pracy
edytorskiej. Autentyzm sytuacji bedacych kontekstem oceniania i zadan stoja-
cych przed osobg testowang jest wiec w hajwyzszym stopniu watpliwy.
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| tu jednak, pomimo przewagi praktycznosci nad autentyzmem, podej-
scie komunikacyjne wniosto do metodologii ewaluacji bardzo wiele. Zmienit
sie przede wszystkim typ tekstow, na ktérych testowany wykonuje badane
operacje, pojawito sie testowanie ustne w postaci interakcji z egzaminatorem
lub z innym testowanym, wprowadzono jasne kryteria oceny i klucze odpo-
wiedzi dla oceniajacych pytania otwarte i zadania typu ,,cloze”, zr6znicowano
tez badane umiejetnosci (Sterna, 2016).

Mit VI — Ocenianie ksztaftujgce to innowacja dydaktyczna

Interesujacym zjawiskiem w dyscyplinie, jaka jest glottodydaktyka, jest pewna
idiosynkrazja dotyczaca poczucia uptywu czasu. W kwestiach cywilizacyjnych,
a szczegoOlnie technologicznych — inaczej niz w sferze emocji i moralnosci —
swiat niestychanie przyspieszyt. W odniesieniu do wielu zagadnien z zakresu
przyswajania jezykdw obcych tak sie nie stato. Przyczyny takiego zjawiska
moga by¢ dwojakie. Jedna z nich to brak wiedzy o historii dyscypliny — opcja
prawdopodobna w czasach, gdy wypada cytowacé tylko najnowsze publikacje.
Druga moze by¢ z kolei inicjatywa chwalebna w intencjach, lecz manipula-
cyjna — a mianowicie che¢ skutecznego promowania rozwiazania, ktore po-
mimo swej znacznej wartosci nie przyjeto sie dotad na szersza skale.

Przyktadem jest tu wtasnie ocenianie, a konkretnie ocenianie ksztattu-
jace, o ktérym twierdzi sie w naszej dziedzinie dos¢ powszechnie, iz jest nowe,
a zatem stanowi warta upowszechniania innowacje. Ocenianie ksztattujace
jest jednak jeszcze o kilka lat starsze niz blisko dzi$ piec¢dziesiecioletnie podej-
scie komunikacyjne.

Ocenianie ksztattujgce zostato po raz pierwszy zaprezentowane pod na-
zwa formative evaluation przez Scrivena blisko 50 lat temu, cho¢ odnosito sie
wtedy nie do oceny osiagnie¢ indywidualnego ucznia, a do oceny kurséw, pro-
gramOw i materiatdw nauczania (Scriven, 1967). Jednak fakt, iz ten — jak sie
potem okazato — bardzo znaczacy dla dyscypliny tekst pojawit sie niedtugo po
dwdch wspomniany wyzej tomach Benjamina Blooma o taksonomii celéw na-
uczania (Bloom iin., 1956,1964), skupit na sobie niezwykte zainteresowanie
i wywart wptyw na dalsze istotne prace. Niedtugo, bo cztery lata pézniej, opu-
blikowany zostat ogromny tom poswiecony ocenie procesu uczenia sie i wyni-
kow nauczania, noszacy tytut Handbook of Formative and Summative Evalua-
tion of Student Learning (Bloom, Hastings i Madaus, 1971), ktéry na wiele lat
stat sie biblig dydaktykow réznych dyscyplin.

Ocenianie ksztattujgce nie byto przy tym zjawiskiem charakterystycz-
nym tylko dla swiata anglosaskiego. Pismiennictwo francuskie i niemieckie
przyniosto obfitg literature poswiecona tej formie oceny juz w latach 70. XX
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wieku, a od tego czasu prace teoretyczne poswiecone ewaluacji formatywne;j
— poprzez lata 80. i 90. (Cardinet, 1977; De Ketele, 1986; Herrmann i Hofer,
1999; Weiss, 1991) — ukazuja sie systematycznie do dzis (Allal, 2015; Earl,
2013; Koller, 2015). Juz dwadziescia lat temu badacze zainteresowani tym te-
matem wyszukali 580 tekstow na temat oceniania ksztattujgcego tylko z po-
przedzajacej te date dekady i przeanalizowali 250 z nich (Black i Wiliam,
1998). Imponujaca liczba az 800 studidéw przypadku zgromadzonych na pod-
stawie literatury omawiajacej konkretne zastosowania oceniania ksztattuja-
cego w szkolnictwie pokazuje dowodnie dtugos¢ iintensywnosé¢ obecnosci
oceniania ksztattujacego w pedagogice, a w tym takze w pedagogice jezyko-
wej (Hattie, 2008; Heritage, 2013).

Jakkolwiek zatem oceniania ksztattujacego nie sposéb traktowac jako
innowacji, to jednak nadal wida¢ powazne trudnosci w promowaniu tej formy
oceniania wsrdd nauczycieli, zapewne z uwagi na jego czasochtonnosé i su-
biektywizm. Jednak wspomniana wyzej metaanaliza przypadkow wykazuje
wyraznie, ze stosowanie oceniania ksztattujagcego podnosi wyniki nauki
i zwieksza zaangazowanie ucznidw, jego rola jest wiec nie do przecenienia. Po-
mimo zmitologizowania innowacyjnosci zjawiska jako forma ewaluacji jest
wieC ono ze wszech miar godne dalszego upowszechniania.

Mit VII — We wspofczesnym ocenianiu kryterium native-speaker nie jest juz
punktem odniesienia

Dzi$, znajac liczne geograficzne, regionalne i spoteczne warianty jezyka ob-
cego, staramy sie odejs¢, lub wrecz uciec, od myslenia o poziomie umiejetno-
sci jezykowych tego, kto jest rodzimym uzytkownikiem jezyka obcego (native-
speaker) i preferujemy pojecie biegtego czy sprawnego uzytkownika (profi-
cient speaker, proficient user). Jednak, konstruujac jego pojecie, pozostajemy
i tak w zaleznosci od modelu rodzimego uzytkownika, jakkolwiek wyksztatco-
nego lub wyidealizowanego, tyle ze nie jest to juz rodzimy uzytkownik jednej
odmiany jezyka uznanej za prestizowa. Innej, dogodnej miary biegtosci nie
mamy. Spor o te pojecia toczyt sie w duzej mierze dlatego, ze cze$¢ badaczy
nie przyjmowata do wiadomosci idealnego konstruktu native-speakera i jego
kompetenciji, a tylko jego konkretne regionalne upostaciowania i réwnie kon-
kretne wypowiedzi (Kramsch, 2003). Znaczenie punktu odniesienia, jakim jest
model rodzimego uzytkownika i brak sensownych alternatyw, przyznajg nawet
wybitni specjalisci z zakresu testowania (Davies, 2015), jakkolwiek przyznaja tez,
ze model sprawnego uzytkownika przynosi pewne zmiany. Sg to gtéwnie mody-
fikacje podsystemowych kryteriow oceny odnoszace sie przede wszystkim do
trzech aspektow: wymowy, poziomu poprawnosci gramatycznej i idiomatyki,
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o czym dowodnie swiadcza analizy jezyka angielskiego jako lingua franca (Jen-
kins, 2007; Seidlhofer, 2002). W nauczaniu rdznice odnosza sie takze do roli
kompetencji kulturowej, ktdra ustepuje miejsca kompetencji interkulturowej,
obie jednak prawie nigdy nie staja sie przedmiotem ewaluacji — vide trudnosé
nr 1 omawiana w dalszej czesci niniejszego tekstu.

Modyfikacje kryteriow oceny majg wielkg wartos¢ z punktu widzenia
celdbw nauczania, jakim jest skuteczna interakcja i komunikacja, w tym komu-
nikacja za pomoca jezyka obcego w jego funkcji lingua franca. Nie oznacza to
jednak, ze realne jest pominiecie biegtosci idealnego native-speakera jako
punktu odniesienia wysokiej sprawnosci jezykowej, cho¢ nie jest juz on mode-
lem do bezkrytycznego odwzorowywania.

Kwestia ta nie musi, oczywiscie, odnosi¢ sie do wartosci nauczyciela,
ktory jest native-speakerem danego jezyka. Tu decyduje nie tylko biegta zna-
jomosé jezyka, ale i przygotowanie pedagogiczne. Obie grupy nauczycieli cha-
rakteryzuja sie okreslonymi, cho¢ odmiennymi zaletami z punktu widzenia za-
trudniajacych ich instytucji, a takze z punktu widzenia samych uczacych sie
(Medgyes, 1994/2017; Paradowski, 2011).

3. Trudnosci i kontrowersje w sferze ewaluacji

Oprdcz mitdw, sposrdd ktérych omowitam powyzej jedynie kilka najpow-
szechniejszych, wida¢ w glottodydaktyce takze pewne wyrazne trudnosci poja-
wiajace sie w obszarze oceniania. Znajdujg one rézne, nie zawsze trafne, ale cze-
sto przeciwstawne rozwigzania, totez moga stanowi¢ pozywke dla powstawania
kolejnych mitow. Z tej racji warte sg — jak sie wydaje — rozwazenia na rowni
z siedmioma mitami omowionymi powyzej. Zajme sie tu trzema z nich.

Trudnosé 1 — Ocenianie sumatywne niektorych kompetencji jezykowych

Istnieja kompetencje, ktdre z trudem poddaja sie lub wrecz wcale nie poddajg
sie catosciowej ocenie. Statg i nieprzemijajaca trudnoscia jest na przyktad w ob-
szarze kontroli i oceny sprawa oceniania kompetencji interkulturowej. Kompe-
tencja ta jest od przynajmniej dwudziestu lat stale wymieniana jako jeden
z istotnych celéw nauczania w dokumentach programowych wielu krajéw, jed-
nak do dzis jest celem, ktérego realizacja konsekwentnie nie jest sprawdzana.
| jakkolwiek sugeruje sie liczne techniki dydaktyczne i samoksztatceniowe, a w szcze-
golnosci metody etnograficzne i projekty uczniowskie, to jednak oprocz wiedzy
kulturoznawczej, mierzonej testami o faktograficznym nachyleniu, do dzis
trudno o narzedzia ewaluujagce kompetencje interkulturowg uczniow. Préby
tego rodzaju s3 0 wiele czestsze w szkolnictwie wyzszym (Griffith i in., 2016). Dazenie
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do zachowania poprawnosci metodologicznej wymagatoby nacisku na to, by
kazdy cel programowy byt starannie oceniany w koricowych etapach kursu jezy-
kowego. Im silniejsze sg jednak ptynace z réznych stron ideologiczne naciski na
systemy edukacyjne w Europie i poza nig, tym trudniej nalega¢, by w tym przy-
padku tak sie wtasnie stato. Kontrowersyjne jest bowiem samo wprowadzanie
tej kompetencji do procesu ewaluacji dzis, gdy postawy wobec odmiennosci
i wybory poszczegolnych wartosci tak silnie sie polaryzuja.

Istniejg takze inne kompetencje, ktére — cho¢ z odmiennych wzgledow —
sprawiajg podobne trudnosci (Lenz i Berthele, 2010). Niektorzy badacze zaliczaja
do nich na przyktad mediacje, tak zwany dialog konwergentny czy inaczej wielo-
jezyczny, jak réwniez interkomprehensje, twierdzac, ze poddaja sie one niezle
ocenianiu ksztattujgcemu, ale juz nie catosciowemu (Downing i Vela Delfa, 2011).

Trudnos¢ 2 — Ocenianie sprawnosci interakcyjnych

Problemem trudnym do pominiecia, ale i do rozwigzania, jest ocena sprawnosci
interakcyjnych. Dzieje sie tak dlatego, ze sprawnosé mowienia jednego z interloku-
torow i jego osobowos¢ wptywaja na poziom rozumienia drugiego z nich, a zatem
tez i nakolejna wypowiedz rozméwecy. Ponadto rdzne sa poziomy umiejetnosci po-
szczegblnych os6b w odniesieniu do umiejetnosci rozszyfrowywania intencji roz-
mowcow i odczytywania nadawanych przez nich sygnatéw niewerbalnych, ktore
mogtyby znacznie utatwi¢ rozumienie (Szmerdt, 2002). Jak wskazywat Thornbury
w dyskusjach eksperckich Cambridge University Press (personal communication) —
czesto nie rozumiemy przeciez nie tyle styszanej wypowiedzi, ile danego roz-
maowecy. Oceny nie utatwia przy tym subiektywizm oceniajacego i typ szkolenia, ja-
kiemu podlegat, przygotowujac sie do roli egzaminatora. Proby rozwigzania tych
problemow poprzez ujednolicenie cech interlokutora byty prowadzone juz w la-
tach 80. w Stanach Zjednoczonych. W miejsce Oral Proficiency Interview — OPI
wprowadzono wtedy na rynek tak zwany test posredni (Simulated Oral Proficiency
Interview - SOPI), w ktorym w miejsce egzaminatora- interlokutora wprowadzono
kasete znagraniem jego wypowiedzi — pytan ipolecen, na ktorej to kasecie,
w przerwach o dtugosci zréznicowanej w zaleznosci od typu zadania, egzamino-
wany nagrywat wtasne wypowiedzi (Stansfield, 1996). Cho¢ test w tej postaci oka-
zat sie poréwnywalny co do rzetelnosci ze zwyktym wywiadem typu OPI, to jednak
wywotywat wiekszy stres i charakteryzowat sie nizsza trafnoscig fasadowsa (ang.
face validity) niz jego tradycyjne odpowiedniki OPI (Kenyon i Tschirner, 2000).
Ujednolicenie interlokutora tym sposobem nie okazato sie wiec dobrym rozwigza-
niem, a sam czynnik interlokutora nadal nie poddaje sie rzetelnej analizie. Kontro-
wersjom probuje sie zapobiec poprzez coraz staranniejszy dobor i coraz precyzyj-
niejsze uszczegotowienie kryteriow oceny — problem jednak pozostaje.
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Trudnos¢ 3 — Zgodnos¢ technik testowania z procesami poznawczymi mtodszych
uczniow

Testowanie receptywnych umiejetnosci jezykowych odbywa sie zawsze —sitg rze-
czy — na pewnych tresciach, ate majg swdj tadunek poznawczy, ktory znajduje
swe odzwierciedlenie w doborze wyrazow, struktur sktadniowych, dtugosci po-
szczegblnych zdan, ale i w rozmiarach catego tekstu. tadunek ten powinien by¢
zgodny z poziomem proceséw poznawczych oséb uczacych sie w danej grupie
wieku. | tu nowe tendencje w ksztatceniu jezykowym i nowe sytuacje spoteczne
pietrza kolejne trudnosci. Widac to na przyktad w grupach uczniéw mtodszych.

| tak na przyktad tendencje w europejskiej polityce jezykowej, ktére
promuja wczesny start, przynosza w efekcie rozwiazania organizacyjne, dzieki
ktorym nauka rozpoczyna sie juz w przedszkolu. Mobilnos¢ spoteczna umozli-
wia wielu dzieciom intensywna ekspozycje na jezyk w trakcie licznych wyjaz-
ddw, a to powoduje u czesci uczacych sie bardzo znaczny wzrost umiejetnosci
jezykowych. Wyzsze poziomy egzaminOw jezykowych adresowane sg jednak
do ucznidw starszych, zatem ich intelektualny poziom utrudnia lub wrecz unie-
mozliwia przystapienie do nich uczniow mtodszych.

Trudnosci pojawiajg sie takze w egzaminach ogdlnie dobrze dostosowa-
nych koncepcyjnie do poziomu rozwoju poznawczego uczniéw (Herman i Ripley,
2012; Lewkowicz, 2015; Shohamy, 2011). Problem widoczny jest wtedy, gdy fadu-
nek poznawczy zadar okazuje sie zawyzony bynajmniej nie wskutek ztej konstruk-
cji zadan testowych dla uczniow mtodszych, ale z uwagi na wadliwe relacje po-
miedzy tekstem a materiatem ilustracyjnym stanowigcym jego element. Lekce-
wazenie procesow poznawczych dziecka poprzez nietrafny dobor materiatu ilu-
stracyjnego wida¢ na przyktad wtedy, gdy rozumienie przyimka ,,za” sprawdza sie
rysunkiem, na ktérym t6dke umieszczono obok gtowy plazujacego dziecka liczac,
ze oczywista dla dorostego symbolika przedstawiania trojwymiarowej przestrzeni
na dwuwymiarowym rysunku okaze sie dla dziecka réwnie zrozumiata.

Z jeszcze innymi trudnosciami spotykamy sie w nawet najlepszych egza-
minach miedzynarodowych przeznaczonych dla nizszych grup wieku, gdy mamy
w nich do czynienia z testowaniem sprawnosci stuchania poprzez sprawnosé¢
czytania. Interpretacja wynikow wskazuje wtedy na niedomagania nie w tej
sprawnosci, w ktérej one istotnie wystepuija. Nie wszystko jednak — z praktycz-
nych wzgledéw — poddaje sie testowaniu z pominieciem tekstu pisanego.

Trudnosé 3 wydaje sie stosunkowo najtatwiejsza do usuniecia lub przy-
najmniej ograniczenia, wigze sie bowiem — w wiekszym stopniu niz poprzed-
nie — ze starannoscig procesu konstrukcji narzedzi oceniania i wspétpraca po-
szczegblnych autorow.
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4. Przyczyny i skutki mitologizacji. Wnioski

W grupie spraw, ktora okreslam tu jako mity, wida¢ dwie charakterystyczne ten-
dencje. Pierwsza to pewnego rodzaju gra z przesztoscia, by wzmocni¢ wiare
W postep i utwierdzi¢ sie w przekonaniu, ze linia rozwojowa stale prowadzi od
gorszych do lepszych rozwigzan. Druga — to gra z terazniejszoscig, bysmy sami
sobie przedstawiali ja w mozliwie najlepszym swietle. Obie te tendencje reali-
zuja sie poprzez szereg swiadomych lub podswiadomych zabiegéw. Sa to:

e deprecjonowanie przesztosci, np. starozytnosci i sredniowiecza, o czym
swiadczy mit I,

e stosowanie podwajnych standardéw w ocenie metod, np. metody gra-
matyczno-ttumaczeniowej, jak to wida¢ w micie I,

o idealizowanie przesztosci, by zarysowac linie postepu, jak to wida¢
w przesunieciach ocen metody audiolingwalnej (mit I1);

e swego rodzaju ,lakierowanie” terazniejszosci i jej ,lifting mentalny”,
co czynig mity IV i V w kwestii potrzeb uczacego sie i oceniania ksztat-
tujacego;

e ukrywanie przewagi kryterium praktycznosci nad kryterium autentycz-
nosci, jak wida¢ w micie V, ale tez

e upraszczanie, co charakteryzuje mit VIl dotyczacy kryterium rodzimego
uzytkownika.

Wszystko to ma ukazag, iz byto Zle, a jest dobrze, cho¢ o postepie — acz
nielinearnym — swiadczy dostatecznie wiele pozytywdw, by glottodydaktycy
musieli ucieka¢ sie do znieksztatcania faktow. Wsrdd oczywistych sukcesow
mozemy wymieni¢ chocby nastepujace: sformalizowano i skodyfikowano te-
stowanie, wprowadzono jasne kryteria oceny i klucze odpowiedzi, zmieniono
typ tekstow, na ktorych pracuja zdajacy, wprowadzono interakcyjnosé w tok
egzaminu ustnego, zréznicowano badane umiejetnosci i ich poziomy oraz zba-
dano efektywnos¢ ksztatcenia oceniajgcego (Hattie, 2008; Heritage, 2013).

Znaczna cze$¢ owego mitologizowania, a w konsekwencji i znieksztatcania
faktow, bierze sie réwniez — jak sie wydaje —z powierzchownosci w formutowaniu
opinii metodycznych. Po czesci powierzchownos¢ ta wynika z niezbyt starannego
zapoznania sie z historig dydaktyki jezykdw obcych; to, na szczescie, wada ule-
czalna, o ile starczy checi i pracowitosci. Po czesci jednak — i to trudniejszy pro-
blem — powierzchownos¢ ta jest zamierzona, stanowiac odbicie coraz silniejszych
zwigzkow dydaktyki z rynkiem. Uderza dzis bowiem liczba wydawnictw, wielos¢
tytutébw podrecznikdéw, materiatbw uzupetniajacych, programéw komputero-
wych, funkcjonujgcych jako towar, ktérego producenci poszukuja kolejnego klienta.
Ogromna jest tez liczba szkét jezykowych, z ktérych kazda chciataby promowac
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sie, deklarujac oferte kursow prowadzonych wtasng ,,metoda”. Wszystko to owo-
cuje potrzeba reklamy, a ta jest skuteczniejsza wtedy, kiedy ukazuje dany produkt
czy zjawisko jako innowacyjne, a zatem odmienne od wszystkiego, co dotad
znane. Nie dziwi, wobec tego, ze, aby kontrast byt bardziej przekonujacy, wszelkie
wczeshiejsze rozwigzania ukazywane sa jako przestarzate i niewiele warte. By tak
je zaprezentowac, przemilcza sie zalety, a cechy zwigzane z wtasciwg im funkcja
i kontekstem — przedstawia sie jako juz od zarania pozbawione sensu. Tych bte-
déw pozwolitoby uniknaé¢ stosowanie kryteriow etycznych w promowaniu oferty
edukacyjnej, a skoro w swiecie pienigdza trudno na to liczy¢, jedyng nadziejg
moze by¢ zdolnos¢ adresatow reklam do krytycznego osadu i — co za tym idzie —
eliminowania nieuzasadnionych twierdzen.

Nieco inny rodzaj problemu kryje sie w grupie kwestii oméwionych wyzej
jako trudnosci i kontrowersje. Otdz nie wszystkie bariery w procesie oceniania da
sie usuna¢, chodé wciaz czynione sa starania zmierzajace do ich ograniczenia. Spory
dotyczace wartosci, by przypomnie¢ prawde oczywistg, cho¢ wcigz aktualng, sg
jednak na state wpisane w losy ludzkosci, a nie tylko w jej mikroskopijny fragment,
jakim jest ocenianie w nauce jezykdw obcych. Mozna zatem mie¢ tylko nadzieje,
ze czesciej niz dzis beda one prowadzi¢ do dialogu, a nie do konfliktu. Warto pa-
mietad, ze kazda zmiana kontekstu niesie nowe problemy, a to, pomimo pojawia-
jacych sie trudnosci, motywuje do nowych dziatan i tworzy nowe szanse.

BIBLIOGRAFIA

Allal L., Lopez L.M. (2015), Formative assessment of learning. A review of pub-
lications in French (w) OECD, Formative assessment. Improving learning
in secondary classrooms. Paris: OECD, str. 241-264.

Alismail H.A., McGuire P. (2015), 21st century standards and curriculum. Current re-
search and practice (w) ,,Journal of Education and Practice”, nr 6, str. 150-154.

Bachman L. (2015), Language assessment. Its development and future (w)
Kunnan AJ. (red.), Talking about language assessment. London: Routledge,
str. 199-216.

Bachman L., Palmer A. (2010), Language assessment in practice. Developing
language tests and justifying their use in the real world. Oxford: Oxford
University Press.

Barthes R. (1957/ 2013), Mythologies. New York: Hill and Wang.

Black P., Wiliam D. (1998), Assessment and classroom learning (w) ,,Assess-
ment in Education”, nr 5, str. 7-71.

Bloom B.S., Englehart M.D., Furst H. J., Hill W.H., Krathwohl D.R. (1956), Tax-
onomy of educational objectives. The classification of educational
goals. Handbook I. Cognitive domain. New York: David MacKay.

167



Hanna Komorowska

Bloom B.S., Englehart M.D., Furst H. J., Hill W.H., Krathwohl D.R. (1964), Tax-
onomy of educational objectives. The classification of educational
goals. Handbook II. Affective domain. New York: David MacKay.

Bloom B.S., Hasting J.T., Madaus G.F. (1971), Handbook of formative and sum-
mative evaluation of student learning. New York: McGrawHill Book Co.

Campbell J. (2013), Potega mitu. Krakdw: Znak.

Cardinet J. (1977), Objectifs éducatifs et evaluation individualisée. Neuchatel:
Institut Roman Recherches et de Documentation Pédagogique.

Czetwertynska G. (2015), Ocenianie jako nauczanie i uczenie sie (w) ,,Jezyki
Obce w Szkole”, nr 3, str. 4-9.

Davies A. (2015), 40 Years in Applied Linguistics (w) Kunnan A.J. (red), Talking
about language assessment. London: Routledge, str. 35-50.

De Ketele J.M. (red), (1986). L’évaluation: approche descriptive ou prescrip-
tive? Brussels: De Boeck.

Downing R.H., Vela Delfa C. (2011), Intercomprehension between neighboring lan-
guages. From language learning to teacher training (w) Bataller S.M., Clavel-
Arroitia B. (red.), Multiple voices in academic and professional discourse.
Currentissues in specialized language research, teaching and new technolo-
gies. Newcastle on Thyne: Cambridge Scholars Publishing, str. 219-229.

Earl L. M. (2013), Assessment as learning. Using classroom assessment to max-
imize learning. London: Corvin Press.

Esterhazy P. (2008), Harmonia caelestis. Warszawa: Czytelnik.

Goddu A. (2010), Copernicus and the Aristotelian tradition. Leiden-Boston: Brill.
Gordon E.W., Rajagopalan K. (2016), The testing and learning revolution. The
future of assessment in education. New York: Palgrave Macmillan.
Griffith R.L., Wolfeld L., Armon B.K., Rios J., Liu O.L. (2016), Assessing intercul-
tural competence in higher education. Existing research and future di-
rections (w) Research Report ETS RR -16-25, https://onlinelibrary.wiley.

com/doi/epdf/10.1002/ets2.12112 [DW 15.09.2018].

Hattie J. (2008), Visible learning. A synthesis of over 800 meta-analysis relat-
ing to achievement. London: Routledge.

Heritage M. (2013), Formative assessment in practice. A process of inquiry and
action. Cambridge: Harvard Education Press.

Herrmann J., Hofer C. (1999), Evaluation in der Schule — Unterrichtsevaluation.
Gutersloh: Bertelsmann Stiftung.

Herman J., Ripley M. (2012), Assessment and teaching of the 21st century.
New York: Springer Publishers.

Howatt A., Widdowson H. (2004), The history of ELT. Oxford: Oxford University Press.

Jenkins A. (2007), English as a lingua franca. Attitude and identity. Oxford: Ox-
ford University Press.

168



Ocenianie w nauczaniu jezykéw obcych. Fakty, mity i trudnosci ...

Kenyon D., Tschirner E. (2000), The rating of direct and semi-direct oral profi-
ciency interviews. Comparing performance at lower proficiency levels
(w) ,,The Modern Language Journal”, nr 84, str. 85-101.

Koller O. (2015), Formative assessment in classrooms. A review of the empiri-
cal German literature (w) Formative assessment. Improving learning in
secondary classrooms. Paris: OECD, str. 265-279.

Kramsch C. (2003), The privilege of the non-native speaker (w) Blyth C. (red.),
The sociolinguistics of foreign language classrooms. Contributions of
the native, the near-native, and the non-native speaker. Boston, MA:
Heinle, str. 251-62.

Kucharczyk R. (2015), Jak definiowac poprawnos¢ jezykowg w epoce wieloje-
zycznosci? Kryteria oceny wypowiedzi ustnej na egzaminie z jezyka ob-
cego nowozytnego (na przykfadzie egzaminéw maturalnych (w) Su-
jecka-Zajac J. (red.), Ewaluacja biegtosci jezykowej. Warszawa: Rada Ko-
ordynacyjna ds. Certyfikacji Biegtosci Jezykowej UW, str. 119-132.

Lado R. (1961), Language testing. The construction and use of foreign lan-
guage tests. London: Longman.

Lenz P., Berthele R. (2010), Assessment in plurilingual and intercultural educa-
tion. Strasbourg: Council of Europe.

Lewkowicz A. J. (2015), Developing appropriate monolingual assessment cri-
teria for tests in many languages (w) Sujecka-Zajac J. (red.), Ewaluacja
biegtosci jezykowej. Warszawa: Rada Koordynacyjna ds. Certyfikacji Bie-
gtosci Jezykowej UW, str. 49-57.

Medgyes P. (1994/2017), The Non-native Teacher. Exeter: Swan Communication.

Nunan D. (2012), Learner-centered English language education. New York: Routledge.

Ornstein A.C., Hunkins F. P. (1988), Curriculum. Foundations, Principles and is-
sues. Boston: Allyn and Bacon.

Paradowski M.B. (2011), Multilingualism — Assessing Benefits (Komorowska
H.(red.), Warszawa: FRSE, str. 335-354.

Pinar W.F. (2004), Understanding curriculum. New York: Peter Lang.

Rosenthal R., Jacobsen L. (1968), Pygmalion in the classroom. Teacher expec-
tation and pupils’ intellectual development. New York: Holt, Rinehart
and Winston.

Rubie-Davies Ch. (2009), Teacher expectations and labeling (w) Saha J,
Dworkin A.G (red.), International Handbook of Research on Teachers
and Teaching, str. 695-707.

Scriven M. (1967), The methodology of evaluation (w) ,,AERA Monograph Se-
ries on Evaluation”, nr 1, str. 39-83.

Seidlhofer B. (2002), A Concept of international English and related issues: From
“Real English” to” Realistic English”. Strasbourg: Council of Europe.

169



Hanna Komorowska

Shohamy E. (2015), From cloze to consequences and beyond. Interview by
Anne Lazaraton (w) Kunnan A.J. (red.), Talking about language assess-
ment. Routledge, London, str.150 -183.

Shohamy E. (2011), The Power of tests. A critical perspective on the uses of
language tests. Singapore: Longman.

Stansfield C. W. (1996), Test development handbook. Simulated Oral Profi-
ciency Interview. Washington, DC: Center for Applied Linguistics.

Steegmuller F. (1949), Maupassant. A Lion in the path. London: Macmillan.

Sterna D. (2016), Uczy¢ sie uczyc. Ocenianie ksztaftujgce w praktyce. War-
szawa: Centrum Edukacji Obywatelskiej.

SurveylLang. (2012). Brussels: European Union.

Szmerdt D. (2002). Ocenianie sprawnosci mowienia (w) Ewaluacja w nauce jezyka
obcego (red. Komorowska H). Biatystok: Wydawnictwo UwB, s. 37-52.

Taba H. (1963), Teaching strategies and cognitive functioning in elementary school
children. Cooperative research project 2404. San Francisco: San Francisco.

Taylor P.H., Richards M. (1985), An introduction to curriculum studies. Milton
Keynes: NFER Nelson.

Tedesco J.C., Opertii R., Amadio M. (2014), The curriculum debate. Why it is
important today (w) ,,Prospects”, nr 44, str. 527-546.

Tsagari D., Banerjee J. (2016), Handbook of second language assessment. Bos-
ton: De Gruyter Mouton.

Tyler R. (1949), Basic principles of curriculum and instruction. Chicago: The
University of Chicago Press.

Weiss J. (red). (1991), Evaluation — probleme de communication. Cousset: Del Vals.

170



