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WPROWADZENIE

Ewaluacja jest warunkiem sine qua non kazdego procesu dydaktycznego. Dostarcza
ona informacji zwrotnej o skutecznos$ci nauczania oraz uczenia sie i umozliwia
wprowadzenie ewentualnych modyfikacji. Ewaluacji czesto dokonujemy w sposdb
retrospektywny, badajgc, czy okreslone cele ksztatcenia zostaty osiggniete. Podle-
gajg jej réwniez stosowane narzedzia pomiaru, wykorzystywane techniki i mate-
rialy, a nawet zachowanie egzaminatora/nauczyciela w sytuacji egzaminacyjnej lub
w klasie, np. w trakcie poprawiania btedow. Wszystkie te elementy wptywajg na
ostateczny ksztaft kursu jezykowego, a w konsekwencji na osiggniecia ucznia. Arty-
kuty zebrane w niniejszym tomie dotyczg szeroko pojmowane]j ewaluacji elemen-
tow procesu nauczania, odwotujgc sie do anglosaskiego rozrdznienia terminéw
ewaluacja (ang. evaluation) i ocenianie (ang. assessment), w ktérym to termin
pierwszy jest pojeciem szerszym i zawiera réwniez ocene postepdw ucznia.

Tom otwiera artykut Hanny Komorowskiej-Janowskiej rozprawiajgcy sie z po-
pularnymi mitami na temat funkcji i sposobéw oceniania w edukacji szkolnej, a
w szczegdlnosci niedocenianiem osiggniec glottodydaktyki we wczesnych fazach
rozwoju spowodowanym przez naiwng wiare w ciggta mozliwos¢ postepu. Podej-
Scie takie skutkuje pozornym odrzuceniem przesztosci, gdy tak naprawde w eduka-
cji wcigz powraca sie do metod i technik juz dawno stosowanych, jednakze czesto
na nowo popularyzowanych w zmienionej nieco formie. Jako przyktad Autorka po-
daje techniki znane z metod gramatyczno-ttumaczeniowej i audiolingwalnej wcigz
stosowane w masowej edukacji, réwniez do sprawdzania umiejetnosci komunika-
cyjnych. Krytykuje tez przedstawianie oceniania ksztattujgcego jako innowacji peda-
gogicznej. Jednoczesnie Autorka wskazuje, ze w dobie standaryzacji i egzaminéw
doniostych mitem jest indywidualizacja w ocenianiu.

Kolejne trzy artykuty traktujg o ocenianiu jako weryfikacji osigganych
efektéw ksztatcenia. Anna Bak-Srednicka poddata analizie sposoby oceny za-
mierzonych efektéw ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych w trakcie praktyk
pedagogicznych w wybranych polskich uczelniach. Jej celem byto zbadanie,
czy sposoby oceny postepow odpowiadajg zaktadanym efektom, tj. rozwijaniu
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autonomii studenta-przysztego nauczyciela poprzez refleksje. Autorka zau-
waza duzy rozziew pomiedzy deklarowanymi celami ksztafcenia i stosowa-
nymi metodami oceny ich osiggnie¢, ktdre najczesciej sg sumatywne, nie
wspierajg wiec systematycznego rozwoju refleksji, np. poprzez narracje.

Monika Grabowska réwniez zajmuje sie oceng kompetencji studentdw-
przysztych nauczycieli, tym razem z pozycji mentora w szkole ¢wiczen. Poddaje
ona analizie dokumenty wypetniane przez szkolnych opiekundéw praktyk pod
katem uzywanej terminologii, a nastepnie porownuje je z deskryptorami
w Europejskim portfolio dla studentéow — przysztych nauczycieli jezykdw ob-
cych. Zauwazywszy rozdzwiek pomiedzy oboma dokumentami, postuluje ko-
niecznos¢ blizszej wspdtpracy pomiedzy mentorami i uniwersytetem.

Z kolei Katarzyna Nosidlak porusza kwestie modelowania odpowiednich
zachowan w trakcie egzaminéw ustnych w celu uzyskania jak najwyzszej
oceny i wykazania spetnienia wymagan. Zaktada ona, ze pewne predyspozycje
osobowosciowe mozna ksztattowac w celu uzyskania korzystnej autoprezen-
tacji. W sytuacji egzamindéw ustnych oznacza to, np. panowanie nad stresem,
pozowanie na osobe bardziej ekstrawertyczng niz sie nig jest w rzeczywistosci.
Tezy te poparte sg krétkim badaniem ankietowym, w ktérym studenci wska-
zali przyktady prezentacji innego ‘Ja’ w sytuacji egzaminacyjne;.

Kwestia aspektow afektywnych w procesie nauczania jezykdéw obcych
jest poruszana rowniez przez Ewe Papierz-tapse, ktéra w badaniu biograficz-
nym trzech doswiadczonych nauczycielek jezyka niemieckiego dokonuje ewa-
luacji tozsamosci zawodowej respondentek w fazie zaburzenia stabilizacji. Kry-
zys tozsamosci nauczyciela charakteryzujg negatywne stany emocjonalne, po-
tencjalnie mogace wptywad na proces nauczania.

Kolejne artykuty omawiajg wptyw oceniania poszczegdlnych komponentéw
procesu dydaktycznego na rozwijanie kompetencji obcojezycznych. Agnieszka Dry-
janska w swoim artykule omawia kompetencje warunkujgce opanowanie sprawno-
$ci pisania w jezyku obcym na poziomie A2, tj. kompetencje syntaktyczng, grama-
tyczng, leksykalng i ortograficzng. Argumentuje ona za koniecznoscig odpowiedniej
poprawy btedéw jezykowych jako formy oceny ksztattujgcej, pozwalajgcej na osig-
gniecie postepdw w nauczaniu. Dla ilustracji tych tez Autorka przedstawia wyniki
badania przeprowadzonego wsrdd studentéw pierwszego roku filologii romanskiej
na temat ich percepcji trudnosci w pisaniu, potrzeb i oczekiwan.

Podejscie do poprawy bteddéw, tym razem w komunikacji ustnej, oma-
wia rowniez Ewa Péftorak. Dokonuje ona przegladu definicji btedu jezyko-
wego, a takze podejs¢ do poprawy i jej funkcji. Autorka prezentuje wyniki ba-
dan kwestionariuszowych przeprowadzonych wsrdd poczatkujgcych uczacych
sie jezyka francuskiego jako drugiego. Jej gtéwnym celem jest zbadanie, jak
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studenci postrzegajg poprawianie btedéw: czy jako sposéb oceny ich kompe-
tencji, czy jako okazje do jej doskonalenia.

Analize percepcji oceniania sprawnos$ci méwienia i pisania w jezyku ob-
cym przez nastoletnich uczacych sie prezentuje takze Anna Czura. W swoich
badaniach wykorzystuje inng metode, tj. analize zdarzen krytycznych. Autorka
przeprowadzita wywiady z nastoletnimi uczniami, proszac ich o przywotanie
zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych wspomnien z sytuacji egzaminacyj-
nych. Respondenci w wiekszosci przypadkdéw pozytywnie reagowali na ocene
ustnej lub pisemnej wypowiedzi, podkreslajgc autentycznosé sytuacji, swo-
bode dziatan jezykowych isprawiedliwe kryteria oceny. Zwracali jednak
uwage na zbyt mate zaznajamianie ucznidw z kryteriami wypowiedzi w klasie.

Inne spojrzenie na zagadnienie ewaluacji przyjeli w swoim artykule Mirostaw
Pawlak, Mariusz Kruk i Joanna Zawodniak, ktorzy traktujg klase jezykowa jako miej-
sce badan empirycznych. Z tej perspektywy dokonujg przegladu i oceny narzedzi, ja-
kie mogg by¢ stosowane w badaniu standw afektywnych, w tym przypadku nudy na
lekcji jezyka obcego. Analizujg je zaréwno w skali makro, omawiajgc wykorzystanie
ankiet retrospekcyjnych, skal poziomujgcych, jak i mikro, pokazujgc uzycie dziennicz-
kéw sesji, wywiaddw, tabel ewaluacyjnych, opisdw sytuacyjnych. Prezentujg réwniez
przyktady badan z wykorzystaniem wspomnianych narzedzi.

Mirostaw Pawlak przedstawia analize zadan, ktére sg stosowane do te-
stowania gramatyki jezyka obcego, jednoczesnie postulujgc koniecznos¢ uzu-
petniania tradycyjnych technik o zadania komunikacyjne wymagajacych od te-
stowanego wykazania sie znajomoscig nie tylko formy gramatycznej, lecz
takze utajonych lub gteboko zautomatyzowanych aspektéw semantycznych
i pragmatycznych. Podejscie takie, argumentuje Autor, nie tylko podnosi traf-
nos¢ testow gramatycznych, wymusza réwniez odpowiednie, tj. komunika-
cyjne podejscie pedagogiczne do nauczania gramatyki.

Wreszcie w ostatnim artykule Piotr Malinowski poddaje ewaluacji wybrane
podreczniki do nauczania jezyka angielskiego w klasie 7. szkoty podstawowej pod
katem zastosowania w nich technologii informacyjno-komunikacyjnych. Powo-
dem podjecia tego badania jest wskazana w podstawie programowej koniecznos¢
rozwijania kompetencji cyfrowych i autonomii ucznia. Autor wskazuje zbyt matg
obecnosé¢ zadan z TIK wspierajgcych dziatania autonomiczne uczniéw.

Przedstawione zagadnienia pokazujg, ze ewaluacja nauczania i uczenia
sie jest procesem bardzo ztozonym, ktéry moze podlegaé wielu czynnikom
afektywnym. Mamy nadzieje, ze réznorodnos¢ zawartych w tomie artykutéw
spotka sie z Paristwa zainteresowaniem.

Joanna Rokita-Jaskow
Melanie Ellis
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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-
ment in SLA/FLT, testing techniques, fact vs. myth, assessment difficulties

Stowa kluczowe: historia nauczania jezykdw obcych, przyswajanie jezyka,
nauczanie jezyka, ocenianie wynikdw, fakty, mity, trudnosci w ocenianiu
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Hanna Komorowska

1. Wstep

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

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

Wszystkim znane jest jego oblicze praktyczne widoczne w pracy dydak-
tycznej. Oceniac — 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 wtasnej inicjatywy, gdyz inaczej nie mogliby zaplano-
wac kolejnych lekcji jezyka. Obie grupy nauczycieli rézni jedynie stopien for-
malizacji tego procesu, ale owa formalizacja jest kwestig o znacznej istotnosci.

Ocenianie ma tez oblicze teoretyczne. Teoria ewaluacji wynikéw nau-
czania ma juz dtugg historie, historia ta jednak — co publikacje na temat testo-
wania zazwyczaj pomijajg — jest w ogromnej mierze oparta na teorii programu
nauczania. Teoretyczne rozwazania o ocenianiu pojawity sie w naukach peda-
gogicznych w latach 60. ubiegtego wieku, kiedy to powstaty pierwsze obszerne
prace traktujgce o taksonomii celéw nauczania (Bloomi in., 1956, 1964). Wia-
zaly 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 celéw na-
uczania, ale takze okreslenia sposobdw sprawdzania, w jakim stopniu cele te
zostaty zrealizowane. Co wiecej, zrdznicowane kategorie celdw wymagaty
zréznicowanych technik kontroli i oceny (Bloom i in., 1971). Prace nad tym za-
gadnieniem rozwijajg sie do dzis, czego dowodem prace autordw takich jak
Alismail i McGuire (2015), Gordon i Rajagopalan (2016), Pinar (2004), Tedesco
i in. (2014) czy Tsagari i Banerjee (2016).

Ocenianie ma rowniez oblicze socjologiczne. Wielki jest jego wptyw spo-
teczny, szczegdlnie widoczny w przypadku tak zwanych egzamindw doniostych
(ang. high stakes examinations), a wiec tych, od ktérych zalezg dalsze losy edu-
kacyjne i zawodowe 0sdb przystepujgcych do tego rodzaju oceny. Przyktadem
moze tu by¢ matura decydujgca o mozliwosci dostania sie na uczelnie wyiszg
i pozadany kierunek studiow, a warto dodaé, 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 ucznidw, co wigze
sie z ich pozaszkolnym kontaktem z jezykiem obcym w toku dodatkowych lekcji
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lub wyjazddéw zagranicznych — pokazuje to dowodnie wskaznik HOMEPQS (ang.
home possessions) silnie réznicujgcy pod wzgledem socjoekonomicznym 15-lat-
kéw z poziomu Al i B1/B2 w europejskim badaniu SurveyLang (2012).

Nie sposéb tez zapomnieé, ze ocenianie ma rowniez oblicze psycholo-
giczne. Ogromny jest przeciez wptyw etykietowania uczniéw jako lepszych lub
gorszych na ich samoocene i poczucie sprawczosci, a zatem i na podejmowa-
nie przez nich wysitku oraz na typ zadan, jakie zdecydujg sie podja¢ 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, ktéry omawiam po-
nizej jako aspekt mitologiczny. Jego cele i techniki byly na przestrzeni historii
nauczania i uczenia sie jezykdw obcych niezwykle zréznicowane, gdyz w petni
zalezne od metod nauczania powszechnie stosowanych w danym okresie. Dla-
tego tez szczegdlnie w obrebie ksztatcenia jezykowego panuje wsréd badaczy
i nauczycieli wiele pogladdw i opinii na temat oceniania, jego historiii jego przy-
datnosci. Niektdre z nich funkcjonujg juz jako utarte przekonania, ktére warto
chyba okresli¢ jako mity. Okreslenie to wymaga jednak chwili uwagi.

Mit to opowiesé, ktéra od najdawniejszych czaséw ma wyjasniaé sens
istotnych ludzkich doswiadczen. W definicjach etnoreligijnych opowies¢ 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 okazaé sie udane (Campbell, 2013).
Nawet gdy nie jest udane, ma szanse okazac sie przekonujgce i stac¢ 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 perspektywsa, 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 mitéw w takim witasnie 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, ktéry jest zgodny z etosem danego Srodowiska. Umozliwia on
wiec tatwg komunikacje w grupie, integruje spotecznos¢ poprzez swa bezkon-
fliktowos¢ i ukazuje wartosci wspdlne oraz normy, ktére powinny by¢ 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-
racjg. 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
cze$¢ wszystkiego pozostaje niezbadana, poniewaz wpadlismy w nawyk przy-
pominania sobie, gdy tylko uzywamy oczu, co inni ludzie przed nami mysleli
o rzeczy, na ktérg akurat patrzymy” (Steegmuller, 1949: 60). To, co powta-
rzamy na temat przesztosci, ma jednak pewng dodatkowa funkcje — zawsze
w jakis szczegdlny sposéb stuzy terazniejszym potrzebom, W swej ksigzce Har-
monia Caelestis Esterhazy moéwi: ,,...to nie jest tak, ze spokojnie wspominamy
przesztos¢, spacerujemy po niej, rzeczowo oceniamy.... Nie, terazniejszosc 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 mitéw.

Jakie zatem mity funkcjonujg 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 sadow, ktdre okreslitabym jako mity to prze-
konania szczegdlnie rozpowszechnione, a tym samym warte tu omdwienia. Sg
one nastepujace:
I. Dopiero wspodtczesna ocena sformalizowata ocenianie i wprowadzita
kryterium skutecznosci.
II. Ocenianie w metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej byto szkodliwe
i bezuzyteczne.
[ll. Ocenianie ukierunkowane na zywy jezyk zawdzieczamy metodzie au-
diolingwalnej.
IV. Ocenianie jest dzi$ ukierunkowane na potrzeby ucznia.
V. W podejsciu komunikacyjnym oceniamy umiejetnosci przydatne w au-
tentycznych sytuacjach.
VI. Ocenianie ksztattujgce to innowacja w dydaktyce.
VII. Kryterium native speakera juz nie istnieje.
Przeanalizuje 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 celdw poza-
jezykowych, a miarg umiejetnosci komunikacyjnych jest skutecznosé¢. Wyma-
gania, jakim nalezato sprostaé w sytuacji starozytnych czy sredniowiecznych
kontaktéw handlowych, by zyskaé, a nie straci¢; oczekiwania, jakie nalezato
spetni¢ w potozeniu niewolnika, by zachowad zycie; autopromocja, jaka nale-
zato zaplanowaé, 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 rozwigzan.
Petne dane o sformalizowanych systemach egzaminacyjnych pochodzg jednak
z bardzo wczesnych okreséw, na przykfad z Chin, gdzie w VIl wieku naszej ery
Cesarska Stuzba Administracyjna drobiazgowo skodyfikowata system ocenia-
nia przysztych urzednikéw panstwowych tak skutecznie, ze przetrwat do 1905
roku (Bachman, 2015). Skodyfikowane byty takze juz w XVI wieku egzaminy
uniwersyteckie na stopienl 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 XVIII 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, ktore — cho¢ wdéwczas najczesciej subiektywne
— rzeczywiscie istniaty i to do nich dzi$ w ewaluacji wracamy.

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

Wzorem nauki faciny ocenianie znajomosci jezyka pozostawato w zgodzie
z wymogami metody gramatyczno-ttumaczeniowej i spoczywato na dwadch fi-
larach — ttumaczenia i dtuzszej wypowiedzi pisemnej, co zresztg w oryginale
byto skierowane do dobrze wyksztatconych studentéw filologii klasycznej (Ho-
watt i Widdowson, 2004). Warto jednak zwrdci¢ uwage na fakt, iz ttumaczenie
wczesniej sprawdzato nie tyle umiejetnosci ttumaczeniowe tak jak je dzi$ rozu-
miemy, ile inne kwestie: mianowicie czytanie ze zrozumieniem, a takze umiejet-
nos$¢ pisania w jezyku ojczystym, a ta stanowita trzon programowy owczesnej
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nauki, gdyz alfabetyzacja w spoteczenstwie XIX wieku byfa jeszcze w stanie
embrionalnym. Funkcja translacji byta zatem zupetnie inna niz to sie dzi$
uwaza, a ze teksty wybierane do ttumaczenia byty wysokiej klasy tekstami li-
terackimi, uczono wiec zarazem kultury wysokiej, nieznanej spofeczeristwu
w ogromnej mierze niepiSmiennemu. Owe teksty literackie, niezwykle warto-
Sciowe, pisane byty przez wyksztatconych rodzimych uzytkownikéw jezyka by-
najmniej nie dla celéw pedagogicznych, a tym samym w dzisiejszej terminolo-
gii paradoksalnie nie sposéb odmoéwic 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 dwczesnej sytuacji. Wéwczas 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 byfa dtuzsza wypowiedz pisemna, to
w dzisiejszej terminologii przyktad oceniania holistycznego, nadal obecnego
w edukacji, cho¢ teraz juz wraz z analitycznie budowang oceng kryterialna.

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

Mit Ill — ocenianie ukierunkowane na zZywy jezyk zawdzieczamy metodzie
audiolingwalnej

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

Pomimo owej niezgodnosci stawianych sobie celéw z zawartoscig te-
stéw jezykowych, wktad metody audiolingwalnej w rozwéj metodologii ewa-
luacji jest nie do przecenienia. To tej bowiem metodzie zawdzieczamy powsta-
nie w petni sformalizowanych systemoéw oceniania, ktére pdiniej dopiero
wzbogacono o nowe techniki dostosowane do bardziej interakcyjnych celéw
nauczania jezyka.

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

Nauczanie zorientowane na ucznia to jedno z gtéwnych zatozen wspdtczesnej
glottodydaktyki. Postuluje ono, jak wiadomo, z jednej strony dobdr 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
wynikéw nauki (Nunan, 2012).

Dobodr 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 $wiadczg
liczne egzaminy branzowe. O takiej zgodnosci w przypadku nauki szkolnej
trudno jednak moéwié, a to ten kontekst stanowi ogromny procent ksztatcenia
jezykowego na Swiecie. Jest zrozumiate, ze potrzeby komunikacyjne dzieci i mfo-
dziezy bedg sie ksztattowac w przysztosci, jednak biezgce zainteresowania z tru-
dem przekfadajg sie na dobdr tresci programowych, a w ogéle nie przektadajg
sie na proces oceniania wynikow nauki. Zawarte w podrecznikach i testach tre-
$ci sg jedynie odbiciem przekonania autoréw o potrzebach i zainteresowaniach
uczniéw, dla ktérych program wraz z zaplanowanymi narzedziami kontroli musi
zosta¢ przygotowany jeszcze przed rozpoczeciem kursu jezykowego.

Co wiecej, egzaminy catosciowe, szczegdlnie zas egzaminy donioste,
a takze liczne egzaminy miedzynarodowe nie uwzgledniajg potrzeb uczgcych sie
w odniesieniu do poszczegdlnych sprawnosci i kompetencji, a udziat w nich wy-
maga poddaniu sie przekrojowej ocenie w zakresie wszystkich podstawowych
sprawnosci na wybranym poziomie. Owa wielosprawnosciowosc¢ systeméow eg-
zaminacyjnych i zwigzana z nig certyfikacja powoduje, iz nie sposdb mowié w tej
sytuacji o jakimkolwiek ukierunkowaniu na osobe uczacego sie.
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| tu, jak widaé, ukierunkowanie nauczania i oceniania na osobe ucznia
okazuje sie raczej wartosciowym postulatem niz cechg charakterystyczng
wspofczesnego ksztatcenia.

Mit V - podejscie komunikacyjne ocenia uZycie jezyka w autentycznych sytuacjach

Podejscie komunikacyjne, zapoczatkowane we wczesnych latach 70. zesta-
wem programow funkcjonalno-komunikacyjnych przygotowanych przez ze-
spot 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 sposobdéw testowania, jakie przyniosto podejscie
komunikacyjne, jest na przyktad technika , cloze”, polegajgca na uzupetnianiu
pewnej liczby wyrazéw wczesniej usunietych z tekstu przez jego konstrukto-
réw. Technike te i zasady konstruowania za jej pomocg odpowiednich zadan
testowych zapozyczono z badan nad uszkodzonymi starozytnymi manuskryp-
tami, przede wszystkim pochodzgcymi z Qumran. Badacze owych tekstéow
stwierdzili, ze staranna rekonstrukcja jest mozliwa, gdy w tekscie brakuje nie
wiecej niz co siddmego wyrazu, inaczej nie sposdb zyska¢ 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 ktdrej bedzie rekon-
struowat uszkodzony tekst w obcym jezyku (Shohamy, 2015)? Widac wyraznie,
ze technika ta z autentyzmem komunikacyjnym nie ma wiele wspdlnego, a po-
wodem jej czestego stosowania jest praktycznos¢ i skuteczne rdéznicowanie
poziomu jezykowego testowanych. Mowigc o testach komunikacyjnych, chwa-
limy jednak zazwyczaj — nie zawsze stusznie —ich autentyzm. Inny przyktad to
technika porzadkowania rozsypanych paragraféw 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-
rzgdkowanie po raz drugi. Rdwnie popularna technika to dopasowywanie ty-
tutdw do poszczegélnych paragraféw — takze przydatna wytgcznie w pracy
edytorskiej. Autentyzm sytuacji bedgcych kontekstem oceniania i zadan stoja-
cych przed osobg testowang jest wiec w najwyzszym stopniu watpliwy.
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| tu jednak, pomimo przewagi praktycznosci nad autentyzmem, podej-
$cie komunikacyjne wniosto do metodologii ewaluacji bardzo wiele. Zmienit
sie przede wszystkim typ tekstdw, na ktdérych 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”, zréznicowano
tez badane umiejetnosci (Sterna, 2016).

Mit VI — Ocenianie ksztatftujgce to innowacja dydaktyczna

Interesujgcym zjawiskiem w dyscyplinie, jaka jest glottodydaktyka, jest pewna
idiosynkrazja dotyczaca poczucia uptywu czasu. W kwestiach cywilizacyjnych,
a szczegdlnie technologicznych — inaczej niz w sferze emocji i moralnosci —
Swiat niestychanie przyspieszyt. W odniesieniu do wielu zagadnien z zakresu
przyswajania jezykdéw 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 cytowac tylko najnowsze publikacje.
Drugg moze by¢ z kolei inicjatywa chwalebna w intencjach, lecz manipula-
cyjna — a mianowicie cheé skutecznego promowania rozwigzania, ktére po-
mimo swej znacznej wartosci nie przyjeto sie dotad na szerszg skale.

Przyktadem jest tu wtasnie ocenianie, a konkretnie ocenianie ksztattu-
jace, o ktédrym twierdzi sie w naszej dziedzinie dos¢ powszechnie, iz jest nowe,
a zatem stanowi wartg upowszechniania innowacje. Ocenianie ksztattujgce
jest jednak jeszcze o kilka lat starsze niz blisko dzi$ piecdziesiecioletnie podej-
$cie komunikacyjne.

Ocenianie ksztattujgce zostato po raz pierwszy zaprezentowane pod na-
zwg formative evaluation przez Scrivena blisko 50 lat temu, cho¢ odnosito sie
wtedy nie do oceny osiggniec indywidualnego ucznia, a do oceny kurséw, pro-
gramoéw i materiatdw nauczania (Scriven, 1967). Jednak fakt, iz ten — jak sie
potem okazato — bardzo znaczacy dla dyscypliny tekst pojawit sie niedtugo po
dwdéch wspomniany wyzej tomach Benjamina Blooma o taksonomii celdw na-
uczania (Bloom iin., 1956,1964), skupit na sobie niezwykte zainteresowanie
i wywart wptyw na dalsze istotne prace. Niedtugo, bo cztery lata pdzniej, opu-
blikowany zostat ogromny tom poswiecony ocenie procesu uczenia sie i wyni-
kéw nauczania, noszacy tytut Handbook of Formative and Summative Evalua-
tion of Student Learning (Bloom, Hastings i Madaus, 1971), ktdry 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 poswiecong tej formie oceny juz w latach 70. XX
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wieku, a od tego czasu prace teoretyczne poswiecone ewaluacji formatywnej
— poprzez lata 80. i 90. (Cardinet, 1977; De Ketele, 1986; Herrmann i Hofer,
1999; Weiss, 1991) — ukazujg sie systematycznie do dzi$ (Allal, 2015; Earl,
2013; Koller, 2015). Juz dwadziescia lat temu badacze zainteresowani tym te-
matem wyszukali 580 tekstéw na temat oceniania ksztattujgcego tylko z po-
przedzajacej te date dekady i przeanalizowali 250 z nich (Black i Wiliam,
1998). Imponujaca liczba az 800 studiow przypadku zgromadzonych na pod-
stawie literatury omawiajgcej konkretne zastosowania oceniania ksztattujg-
cego w szkolnictwie pokazuje dowodnie dtugos¢ i intensywnos¢ obecnosci
oceniania ksztattujgcego w pedagogice, a w tym takze w pedagogice jezyko-
wej (Hattie, 2008; Heritage, 2013).

Jakkolwiek zatem oceniania ksztattujgcego nie sposéb traktowac jako
innowacji, to jednak nadal wida¢ powazne trudnosci w promowaniu tej formy
oceniania wsréd nauczycieli, zapewne z uwagi na jego czasochtonnosc i su-
biektywizm. Jednak wspomniana wyzej metaanaliza przypadkéw wykazuje
wyraznie, ze stosowanie oceniania ksztattujgcego 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 VIl — We wspdfczesnym 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-
$ci jezykowych tego, kto jest rodzimym uzytkownikiem jezyka obcego (native-
speaker) i preferujemy pojecie biegtego czy sprawnego uzytkownika (profi-
cient speaker, proficient user). Jednak, konstruujgc jego pojecie, pozostajemy
i tak w zaleznosci od modelu rodzimego uzytkownika, jakkolwiek wyksztatco-
nego lub wyidealizowanego, tyle ze nie jest to juz rodzimy uzytkownik jednej
odmiany jezyka uznanej za prestizowa. Innej, dogodnej miary biegtosci nie
mamy. Spdr o te pojecia toczyt sie w duzej mierze dlatego, ze cze$¢ badaczy
nie przyjmowata do wiadomosci idealnego konstruktu native-speakera i jego
kompetenc;ji, 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. S to gtdwnie mody-
fikacje podsystemowych kryteriéw oceny odnoszgce sie przede wszystkim do
trzech aspektéw: wymowy, poziomu poprawnosci gramatycznej i idiomatyki,
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o czym dowodnie $wiadczg analizy jezyka angielskiego jako lingua franca (Jen-
kins, 2007; Seidlhofer, 2002). W nauczaniu rdznice odnoszg sie takze do roli
kompetencji kulturowej, ktéra ustepuje miejsca kompetencji interkulturowej,
obie jednak prawie nigdy nie stajg sie przedmiotem ewaluacji — vide trudnos¢
nr 1 omawiana w dalszej czesci niniejszego tekstu.

Modyfikacje kryteriéw oceny maja wielkg warto$¢ z punktu widzenia
celdw 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-
jomos¢ jezyka, ale i przygotowanie pedagogiczne. Obie grupy nauczycieli cha-
rakteryzujg 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

Oprdécz mitdw, sposrdd ktdrych oméwitam powyzej jedynie kilka najpow-
szechniejszych, wida¢ w glottodydaktyce takze pewne wyrazne trudnosci poja-
wiajgce sie w obszarze oceniania. Znajdujg one rdézne, 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 omdéwionymi powyzej. Zajme sie tu trzema z nich.

Trudnos$¢ 1 — Ocenianie sumatywne niektérych kompetencji jezykowych

Istniejg kompetencje, ktdre z trudem poddajg sie lub wrecz wcale nie poddaja
sie catosciowe] 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 sugeruije sie liczne techniki dydaktyczne i samoksztatceniowe, a w szcze-
gblnosci metody etnograficzne i projekty uczniowskie, to jednak oprécz wiedzy
kulturoznawczej, mierzonej testami o faktograficznym nachyleniu, do dzi$
trudno o narzedzia ewaluujgce kompetencje interkulturowg ucznidow. Préby
tego rodzaju sg o 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 koficowych etapach kursu jezy-
kowego. Im silniejsze sg jednak ptyngce 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 dzi$, gdy postawy wobec odmiennosci
i wybory poszczegdlnych wartosci tak silnie sie polaryzuja.

Istniejg takze inne kompetencje, ktdre — cho¢ z odmiennych wzgledéw —
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 poddajg sie one niezle
ocenianiu ksztattujgcemu, ale juz nie catosSciowemu (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 sprawnos¢ méwienia jednego z interloku-
toréw i jego osobowos$é wptywajg na poziom rozumienia drugiego z nich, a zatem
tezi na kolejng wypowiedz rozmdwecy. Ponadto rézne sg poziomy umiejetnosci po-
szczegblnych oséb w odniesieniu do umiejetnosci rozszyfrowywania intencji roz-
mowcow i odczytywania nadawanych przez nich sygnatéw niewerbalnych, ktére
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-
mowecy. Oceny nie utatwia przy tym subiektywizm oceniajacego i typ szkolenia, ja-
kiemu podlegat, przygotowujac sie do roli egzaminatora. Proby rozwigzania tych
problemdéw poprzez ujednolicenie cech interlokutora byly 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 ktérym w miejsce egzaminatora- interlokutora wprowadzono
kasete z nagraniem jego wypowiedzi — pytan ipolecen, na ktérej to kasecie,
w przerwach o dtugosci zréznicowanej w zaleznosci od typu zadania, egzamino-
wany nagrywat wiasne 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 nizszg trafnoscig fasadowg (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 dobdr i coraz precyzyj-
niejsze uszczegotowienie kryteriéw 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, a te majg swoj tadunek poznawczy, ktdry 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 procesow poznawczych oséb uczacych sie w danej grupie
wieku. | tu nowe tendencje w ksztatceniu jezykowym i nowe sytuacje spoteczne
pietrzg kolejne trudnosci. Widac to na przyktad w grupach uczniéw mtodszych.

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

Trudnosci pojawiajg sie takze w egzaminach ogdlnie dobrze dostosowa-
nych koncepcyjnie do poziomu rozwoju poznawczego ucznidw (Herman i Ripley,
2012; Lewkowicz, 2015; Shohamy, 2011). Problem widoczny jest wtedy, gdy fadu-
nek poznawczy zadan okazuje sie zawyzony bynajmniej nie wskutek ztej konstruk-
cji zadan testowych dla uczniéw miodszych, ale z uwagi na wadliwe relacje po-
miedzy tekstem a materiatem ilustracyjnym stanowigcym jego element. Lekce-
wazenie proceséw poznawczych dziecka poprzez nietrafny doboér materiatu ilu-
stracyjnego widac na przyktad wtedy, gdy rozumienie przyimka ,,za” sprawdza sie
rysunkiem, na ktérym f6dke umieszczono obok gtowy plazujgcego dziecka liczac,
ze oczywista dla dorostego symbolika przedstawiania trojwymiarowe] przestrzeni
na dwuwymiarowym rysunku okaze sie dla dziecka rownie 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 sprawnos¢
czytania. Interpretacja wynikdw wskazuje wtedy na niedomagania nie w tej
sprawnosci, w ktdrej one istotnie wystepujg. Nie wszystko jednak — z praktycz-
nych wzgledéw — poddaje sie testowaniu z pominieciem tekstu pisanego.

Trudnos$¢ 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 wspotpracg po-
szczegOlnych autorow.
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4. Przyczyny i skutki mitologizacji. Wnioski

W grupie spraw, ktérg okreslam tu jako mity, widaé dwie charakterystyczne ten-
dencje. Pierwsza to pewnego rodzaju gra z przesztoscig, 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, by$Smy sami
sobie przedstawiali jg w mozliwie najlepszym swietle. Obie te tendencje reali-
Zujg sie poprzez szereg swiadomych lub podswiadomych zabiegdw. S3 to:

e deprecjonowanie przesztosci, np. starozytnoscii Sredniowiecza, o czym
Swiadczy mit I;

e stosowanie podwdjnych standardéw w ocenie metod, np. metody gra-
matyczno-ttumaczeniowej, jak to widaé¢ w micie Il;

e idealizowanie przesztosci, by zarysowaé linie postepu, jak to widac
w przesunieciach ocen metody audiolingwalnej (mit 1);

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

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

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

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

Znaczna czes¢ owego mitologizowania, a w konsekwencji i znieksztatcania
faktow, bierze sie rdwniez — 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, oiile starczy checi i pracowitosci. Po czesci jednak — i to trudniejszy pro-
blem — powierzchownos¢ ta jest zamierzona, stanowigc odbicie coraz silniejszych
zwigzkow dydaktyki z rynkiem. Uderza dzis bowiem liczba wydawnictw, wielosé¢
tytutdw podrecznikdw, materiatéw uzupetniajgcych, programoéow komputero-
wych, funkcjonujgcych jako towar, ktérego producenci poszukujg kolejnego klienta.
Ogromna jest tez liczba szkot jezykowych, z ktérych kazda chciataby promowac
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sie, deklarujgc oferte kurséw prowadzonych wiasng ,,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 sg jako przestarzate i niewiele warte. By tak
je zaprezentowad, przemilcza sie zalety, a cechy zwigzane z wiasciwg im funkcja
i kontekstem — przedstawia sie jako juz od zarania pozbawione sensu. Tych bte-
doéw pozwolitoby unikngé stosowanie kryteriéw etycznych w promowaniu oferty
edukacyjnej, a skoro w Swiecie pienigdza trudno na to liczy¢, jedyng nadzieja
moze by¢ zdolnos¢ adresatéw 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 usung¢, choé wcigz czynione sg starania zmierzajgce do ich ograniczenia. Spory
dotyczgce wartosci, by przypomniec prawde oczywistg, cho¢ wcigz aktualng, s
jednak na state wpisane w losy ludzkosci, a nie tylko w jej mikroskopijny fragment,
jakim jest ocenianie w nauce jezykéw obcych. Mozna zatem miec tylko nadzieje,
Ze czesciej niz dzis bedg one prowadzi¢ do dialogu, a nie do konfliktu. Warto pa-
mietaé, ze kazda zmiana kontekstu niesie nowe problemy, a to, pomimo pojawia-
jacych sie trudnosci, motywuje do nowych dziatan i tworzy nowe szanse.
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WERYFIKACJA OSIAGNIECIA PRZEDMIOTOWYCH EFEKTOW
KSZTALCENIA/UCZENIA SIE W RAMACH
PRAKTYKI NAUCZYCIELSKIE) - WYBRANE MODELE

Methods of Assessment of Intended Learning Outcomes
in Teaching Practice — Selected Models

Quiality assessment of intended learning outcomes in teaching practice
should reflect current directions in educating preservice teacher candi-
dates. Moreover, it should correspond with recent studies on human be-
havior in social psychology. A trainee teacher applies the knowledge ac-
quired at university only when confronted by all manner of problems in
the complex pedagogical reality. Therefore, the intended learning out-
come, which is a key factor in quality teacher education and which should
undergo quality assessment (Journal of Laws, 2012), is pedagogical acu-
ity. Pedagogical acuity, so-called “sensitivity to problems” (Kwiatkowska,
1988: 103, 105), is the ability on the part of trainee teachers to reflect-in-
action and to reflect-on-action by identifying classroom and out-of-class-
room problems and dealing with them in a creative way. The develop-
ment of pedagogical acuity is not an automatic process and it depends
on trainees’ readiness to take autonomous decisions. The aim of the ar-
ticle is twofold. Firstly, it compares three models of assessment, which
apply alternative evaluation methods of intended learning outcomes in
teaching practice, with regard to the development of autonomous behav-
ior on the part of the trainee. They offer forms of alternative assessment
in which narrative texts play a central role; these include discussions, di-
alogues, journals and/or diaries. Secondly, the article analyses teacher
education programs at Polish universities, considering those available
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online, from the perspective of developing autonomous behavior dur-
ing teaching practice. The findings reveal that roughly one third of
teacher education programs apply alternative assessment in teaching
practice. In concluding remarks the author reflects on the significant
gap between the assessment preferences of academicians, and proven
models applying alternative evaluation methods available in literature
mainly in the form of one-off projects.

Keywords: teacher education, teaching practice, readiness to take au-
tonomous decisions, alternative assessment

Sfowa kluczowe: ksztatcenie nauczycieli, praktyka nauczycielska, goto-
wosc do podejmowania samodzielnych decyzji, ocenianie alternatywne

1. Wstep

Ocena efektywnosci ksztatcenia/uczenia sie w ramach praktyki powinna
z jednej strony odzwierciedlaé wspdtczesne orientacje w nauczaniu przysztych na-
uczycieli, a z drugiej — prawidtowosci funkcjonowania jednostki opisane na grun-
cie psychologii spotecznej. Edukacja nauczycieli musi wiec przede wszystkim
uwzgledniad fakt, iz ,rzeczywiste zycie skfada sie z problemdéw”, natomiast przy-
gotowanie do nauczania przedmiotowego w ramach studidow to przede wszyst-
kim ,,ich identyfikacja, analiza, préby rozwigzan, wycigganie wnioskéw aplikacyj-
nych” (Zacher, 1998: 237-8; Dz.U.2012%). Procesy te powinny by¢ tak zorganizo-
wane, aby kandydaci mieli mozliwos¢ uwalniania sie od ,,stereotypdw iinnych
ograniczen” i, co za tym idzie, , poszerzania pdl autonomii” (Czerepaniak-Walczak,
2006: 133), stad we wstepie scharakteryzowano ogdélne warunki ksztatcenia kan-
dydatéw na nauczycieli, ktére wptywajg na rozwdj ich osobowosci. Jednym
z gtéwnych celéw artykutu jest jednak prezentacja i poréwnanie trzech przykfado-
wych modeli, ktdre cechuje innowacyjnos¢ oraz skuteczny dobdr alternatywnych
form weryfikacji efektow ksztatcenia/uczenia sig, na co wskazujg raporty z badan,
i ktére mozna zaadaptowac do weryfikacji tychze efektéw w ramach praktyki na-
uczycielskiej na polskim gruncie. S3 to:

e model strefy najblizszego rozwoju przysztych nauczycieli (Warford, 2011);

1 W zakresie szczegétowych efektdw ksztatcenia absolwent powinien posiadaé¢ umie-
jetnosci: (samo)obserwacji, analizy, interpretacji, wnioskowania, rozumowania drogg
analogii, diagnozowania, prognozowania, planowania, modyfikacyjne, eksperymento-
wania czy projektowania i wdrazania dziatan innowacyjnych (2-3).
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e model oparty na programie PEPE? (Good and Weaver, 2003);

e model oparty na zdarzeniach krytycznych (Gabrys-Barker, 2012).
Kolejnym celem, zbieznym z powyzszym, jest analiza danych pozyskanych z re-
gulaminéw praktyki nauczycielskiej na studiach neofilologicznych w polskich
uniwersytetach w zakresie stosowanych sposobéw weryfikacji efektow ksztat-
cenia/uczenia sie w ramach praktyki nauczycielskiej. Zatozeniem tej analizy
jest préba odpowiedzi na pytanie, na ile sposoby te przystajg do opisanych
w trzech modelach sposobéw weryfikacji, ksztattujgcych u kandydatéow na
przysztych nauczycieli refleksyjnos¢ i samodzielnos¢ w mysleniu. We wnio-
skach autorka zastanawia sie, dlaczego weryfikacja efektéw ksztatcenia/ucze-
nia sie przy uzyciu alternatywnych technik oceniania w ramach praktyki nau-
czycielskiej jest wcigz bardziej przedmiotem badan naukowych anizeli co-
dziennoscig w ocenianiu akademickim.

2. Ksztatcenie przysztych nauczycieli: krotko o tym, jak jest

Punktem odniesienia w tej dyskusji jest teza, iz praktyke nauczycielskg
na studiach neofilologicznych powinna cechowa¢ problematycznos¢ gteboka
(Kwiatkowska, 2008: 11, 159). Innymi stowy, skoro ,,edukacja nie stanowi wy-
spy, lecz czes¢ kontynentu kulturowego” (Bruner, 2006: 27), przyszty nauczy-
ciel ,,musi tak jak kazdy cztowiek, podejmowac ryzyko dziatania w warunkach
niepewnosci i niedookreslenia” (Obuchowski, 1993: 7). Teza ta podyktowana
jest ogdlng krytyka jednostronnego ksztatcenia nauczycieli przedmiotowych,
w tym szczegdlnie nauczycieli jezykdw obcych (Wtoch, 2005). Pomimo tego, iz
studenci s przygotowywani w zakresie merytorycznym, psychologiczno-pe-
dagogicznym oraz dydaktycznym, to jednak ich ogdlne przygotowanie peda-
gogiczne jest dyskusyjne (Wtoch, 2005: 223; Siek-Piskozub i Jankowska, 2013:
277). Przyktadowo, przyszli nauczyciele nie potrafia porozumiewac sie
z uczniami i rodzicami uczniéw oraz nie potrafig podejmowac decyzji i poko-
nywac ,trudnosci adaptacyjnych” (Wtoch, 2005: 223), co moze by¢ wynikiem
tego, iz kontakt praktykantéw z rodzicami uczniéw jest ,przypadkowy, odoso-
bniony i sporadyczny” (Bak-Srednicka, 2017b: 29). Pézniejsze strategie wielu
nauczycieli stosowane w praktyce szkolnej w celu ,radzenia sobie w przezwy-
ciezaniu wtasnej bezradnosci” ograniczajg sie do ignorowania badz upraszcza-
nia wystepujacych w pracy zawodowej problemoéw lub tez do przyjmowania

2 professional Education Personnel Evaluation Program of Alabama http://resource.tgs
ource.org/GEP/ GEPTool.aspx?gid=123.
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jedynie jednej perspektywy aksjologicznej® (Dudzikowa, Czerepaniak-Walczak,
2007: 10). Nie bez znaczenia sg tutaj wyniki badan dotyczacych teorii osobi-
stych, ktére pokazujg, iz ,nawet jezeli nauczyciel teoretycznie uwaza, ze powi-
nien postepowaé w taki czy inny sposéb, to w koricu i tak zastosuje w klasie,
najczesciej nieswiadomie, swoj bezpieczny, schematyczny sposdb postepowa-
nia” (Michonska-Stadnik, 2013: 33). Wydaje sie wiec, ze ksztatcenie przysztych
nauczycieli powinno przyjgé ,bardziej dojrzatg forme”, co oznacza wtgczenie
kandydatéw ,,w proces badawczy uczelni, kosztem redukgcji klasycznej dydak-
tyki, ktoéra na ogot faczy sie z pojeciami nauczania i uczenia sie” (Kwiatkowska,
2008: 43). Praktyka nauczycielska daje wiele mozliwosci w tym zakresie po-
przez $wiadome* uczestniczenie w rzeczywistosci pedagogicznej i rozwijanie
szeregu umiejetnosci. Umozliwia badania w dziataniu®, rozwijanie umiejetno-
$ci obserwacji i samoobserwacji, analize zdarzen krytycznych czy tez prowa-
dzenie studium przypadku (Komorowska i Obidniak, 2002). Jednakze przy-
ktady ksztattowania u kandydatéw na nauczycieli sprawnosci metapoznaw-
czych® w formie , konkretnych rozwigzari” wcigz nalezg do rzadkoéci (Manning
i Payne, 1993: 367; Czerniawska, Ledzinska, 2011: 272).

3. Teoretyczne ujecie osobowosci przysztego nauczyciela: miedzy kulturg
przedmiotéw a kulturg podmiotow

Skoro nauczyciela konstytuuje osobowos$¢ oraz wyksztatcenie (Okon,
2002: 212; Kwiatkowska, 2008: 28), warto pochyli¢ sie nad tym pierwszym za-
gadnieniem w kontekscie wspotczesnych koncepcji ksztatcenia oraz zagadnien
z zakresu psychologii spotecznej. Odwieczng, siegajaca starozytnosci cecha
osobowosci idealnego nauczyciela jest posiadanie przez niego rozlegtej wie-
dzy oraz niezaspokajanie sie prostymi odpowiedziami (Woodroof, 1998: 23,
28). Wedtug sw. Augustyna, z kolei, podstawowg cechg nauczyciela jest jego

3 Por. ,,0 potrzebie doskonalenia kompetencji aksjologicznych nauczycieli z perspek-
tywy ich dziatan w szkole” (Kobytecka, 2017).

4 We wspétczesnej psychologii swiadomosé oznacza ,,dostep do informacji o przebiegu
wiasnych proceséw psychicznych, przetwarzanie tych danych oraz wykorzystywanie
ich do w procesie psychicznej regulacji” (Ledzinska, Czerniawska, 2011: 266).

5 Badanie wiasnej praktyki jest ,najpetniejszym przejawem $wiadomego uczestnicze-
nia w procesie zmieniania siebie i elementéw sSwiata zycia” (Czerepaniak-Walczak,
2007: 234; Czerepaniak-Walczak, 2017).

6 Metapoznanie to ,indywidualna, introspekcyjna wiedza na temat wtasnych proce-
séw pamieciowych, sktadajaca sie z wiedzy deklaratywnej oraz wiedzy proceduralnej
(umiejetnosci planowania, monitorowania i regulowania proceséow poznawczych) (Le-
dzinska, Czerniawska, 2011: 426).

174



Weryfikacja osiggniecia przedmiotowych efektdw ksztatcenia/uczenia sie...

moralna doskonatos$¢: ,,Osoba zta nie jest nauczycielem, ale skoro nim jest, nie moze
by¢ zta” (w Harrison, 1998: 68). Wspodtczesne koncepcje ksztatcenia nauczycieli
mogg przybraé orientacje albo humanistyczng, albo technologiczng (behawiory-
styczng) (Kwiatkowska, 2008: 136). W koncepcji humanistycznej akcentuije sie ,,0s0-
bowosciowy wymiar kwalifikacji nauczyciela” i odwotuje sie do zasad pedagogiki
krytycznej (Kwiatkowska, 2008: 136, 138). Pedagogika krytyczna reprezentuje pe-
dagogike radykalng, ktdra jest jednym z trzech nurtéw pedagogiki emancypacyjnej
(Czerepaniak-Walczak, 2006: 73-4). Celem emancypacji, a w tym pedagogiki kry-
tycznej, jest rozwijanie umiejetnosci krytycznego mysélenia i dziatania. Ksztattowa-
nie sie krytycznej samoswiadomosci jest procesem polegajgcym na poszerzaniu
wewnetrznych i zewnetrznych pdl wolnosci. W praktyce polega to na swiadomym
odrzucaniu ,,stereotypdw, mitéw, pokonywaniu utrudnierr wywotanych aktywno-
$cig ludzka i sitami natury” (Czerepaniak-Walczak, 2006: 33). Uczenie sie przez cate
zycie, ktére ,,uwalnia cztowieka od doswiadczanych ograniczen” i rozwija jego kom-
petencje emancypacyjne’ (Czerepaniak-Walczak, 2006: 127), dotyczy wszystkich
szczebli jego ksztatcenia, w tym doskonalenia zawodowego, formalnego, poza for-
malnego i nieformalnego. Ksztatcenie formalne przygotowujgce do pracy zawodo-
wej nauczyciela jest okazjg do ksztattowania kompetencji emancypacyjnych. Jednak
w rzeczywistosci niekoniecznie skupia sie ono na rozwijaniu krytycznego myslenia
i rzadko daje szanse na ,,doswiadczanie refleksyjnej praktyki, ktéra sprzyja uwalnia-
niu sie od ideologicznych ogranicze” (Czerepaniak-Walczak, 2006: 127, 130).
Niebagatelna role w samorealizacji odgrywaja tez niekorzystne zjawiska
spoteczne wystepujgce w srodowisku akademickim czy szkolnym. Zjawiska ta-
kie mogg stanowié¢ powazna bariere dla samorozwoju twérczej osobowosci®.
Przyktadowo, w srodowisku akademickim zdominowanym przez kulture stero-
wania ksztattuje sie ,,osobowos$¢ niesamodzielna, wyraznie nastawiona na wyzby-
cie sie odpowiedzialnosci. Skuteczne sterowanie depersonalizuje cztowieka, czy-
nigc go wykonawcy cudzych polecen” (Kwiatkowska, 2008: 42; Pryszmont-Ciesiel-
ska, 2010: 32 i Pankowska, 2013: 23-25 za Zawadzka-Bartnik, 2015: 146). Z kolei

7 Kompetencja emancypacyjna to wyuczalna i dynamiczna sprawno$¢ podmiotu (indy-
widualnego/zbiorowego) wyrazajgca sie w dostrzeganiu i rozumieniu podmiotowych
ograniczen i deprywacji, Swiadomym wyrazaniu niezgody na nie, obieraniu drég ich po-
konania i osiggania nowych praw i pdl wolnosci oraz odpowiedzialnego korzystania
z nich w celu doskonalenia siebie i otoczenia” (Czerepaniak-Walczak, 2006: 130).

8 Zjawiska spoteczne jako bariery ograniczajace szanse samorealizacji to: powtarzalnosé i od-
twarzalnos¢, zagrozenia i umieranie nadziei, niemoznos¢ zrozumienia $wiata, indoktrynacja,
manipulacja, ,radosna twdrczos¢”, hierarchicznosé, autorytaryzm, biurokratyzm, sakralizacja
i dogmatyzm, kontrola i nieufnos¢ w zyciu spotecznym, nietolerancja odmiennosci, blokada
i selekcja informacji, ograniczanie fantazji, negacja przesztosci — nadmierna koncentracja na
przesztosci, brak perspektywy — perspektywa krotka (tukaszewski, 1984: 470-506).
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w szkole, w ktdrej nie ma ,,0byczajow rzetelnej pracy” (Konarzewski, 2008: 190),
praktyka nauczycielska moze by¢ fikcjg polegajgcg na powierzchownym wypetnia-
niu obowigzkéw zaréwno mentora, jak i praktykanta. Specyfika kultury pracy
w takich warunkach moze skutkowaé tym, ze student-praktykant, ktory nie przy-
ktadat sie do zaje¢ w ramach praktyki, ale ktéry otrzymat (bardzo) dobrg opinie
mentora, niejako odkrywa, ze w edukacji szkolnej chodzi raczej o ,,gre pozoréow”
(Zawadzka-Bartnik, 2015: 148) niz o rzetelng prace. Takie niekorzystne sytuacje
ilustrujg przedmiotowy, a nie podmiotowy standard ewaluacji $wiata i jednostki
ludzkiej (Obuchowski, 1993: 9). Innymi stowy, w kulturze przedmiotéw jednostka
ludzka postrzegana jest jako postuszny wykonawca zobowigzan okreslonych przy-
pisanymi jej w Srodowisku rolami; w kulturze podmiotéw prawidtowy rozwaj oso-
bowosci oparty jest na ,rzetelnej satysfakcji z wlasnego dziatania” w $wiecie,
ktdry jest postrzegany jako miejsce do realizacji wiasnego potencjatu (Obuchow-
ski, 1993: 9). Te antynomie powinny jednak trwac w stanie rdownowagi (Dudzi-
kowa i Czerepaniak-Walczak, 2007: 9, t. 2), gdyz postawa egocentryczna i aspo-
teczna nie sprzyja prawidtowemu rozwojowi osobowosci i prowadzi do uprzed-
miotowienia jednostki (Obuchowski, 1993: 67). Cztowiek powinien wiec nie tylko
,realizowac jednostkowy potencjat, ale tez pielegnowad kulturowe zintegrowanie
i stabilnos¢” (Bruner, 2006: 103; Obuchowski, 1993: 118). Konkludujac, ksztatto-
wanie u kandydatéw krytycznej Swiadomosci poprzez poszerzanie wewnetrznych
i zewnetrznych pdél wolnosci mozna poréwnac z opisang dalej koncepcjg strefy
najblizszego rozwoju przysztych nauczycieli (Manning i Payne, 1993; Samaras i Gi-
smondi, 1998; Warford, 2011), opartg na koncepciji strefy najblizszego rozwoju L.
S. Wygotskiego (Wygotski, 1989). W koncepcji tej ksztatcenie nauczycieli okresla
sie jako rdznice pomiedzy tym, co kandydaci potrafig wykonaé samodzielnie,
a tym, co mogq osiggna¢ przy umiejetnej pomocy ze strony oséb bardziej kompe-
tentnych, takich jak mentorzy, pedagodzy i psychologowie szkolni czy opiekuno-
wie praktyki z ramienia uczelni® (Manning i Payne, 1993: 364).

4. Wybrane modele

4.1. Model strefy najblizszego rozwoju w ksztatceniu nauczycieli (ZPTD°)
Model strefy najblizszego rozwoju w ksztatceniu nauczycieli opiera sie na

teorii konstruktywizmu spotecznego (Wygotski, 1989; Bruner, 2006). Wedtug tej

koncepcji, umyst wytwarza znaczenia faktow i rzeczy przez wykorzystanie sys-
temu symbolicznego danej kultury (Bruner, 2006: 16). A zatem kandydaci na

° Por. ,more capable others” (Warford, 2011: 253).
10 Zone of Proximal Teacher Development (Warford, 2011).
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nauczycieli nie przyswajajg faktow w sposdb jednakowy, lecz nadajg im znacze-
nia, wykorzystujgc do tego narzedzia danej kultury (Warford, 2011: 252). Jedng
z zasad wynikajgcych z tego podejscia jest przypisanie narracji centralnej roli
W procesie rozumienia Swiata i siebie (Bruner, 2006: 63-68). Rozwijanie mysle-
nia i dziatania krytycznego kandydatéw na nauczycieli w tym modelu bazuje na
prowadzeniu dziatan mediacyjnych!! wokdt tematdéw z zakresu teorii i praxis
obejmujgcych doswiadczenie bycia uczniem, analize programdéw nauczania oraz
doswiadczen z obserwacji i nauczania w ramach praktyki nauczycielskiej (War-
ford, 2011: 252-253). Stopniowo wypowiedzi praktykantéw charakteryzuje uzy-
cie zarébwno jezyka praktycznego, jak i eksperckiego (Warford, 2011: 253). Kry-
tyczna postawa w mysleniu i dziataniu w stosunku do wtasnych uprzedzen, ste-
reotypdw i wierzen kreuje sie wowczas, gdy praktykanci zdotaja, przy wsparciu
z zewnatrz, spojrzec¢ perspektywicznie i zrozumieé, pod wptywem jakich czynni-
kéw uksztattowaty sie ich postawy. Kandydaci, ktorzy bezrefleksyjnie odtwarzaja
wiedze i nasladujg czynnosci, s skazani jedynie na ilosciowe gromadzenie no-
wych informacji i w efekcie nie osiggajg samodzielnosci (Warford, 2011: 253).
Podsumowujgc, model strefy najblizszego rozwoju w ksztatceniu nau-
czycieli zaktada rozwéj osobowy wedtug czterech hierarchicznie powigzanych
etapow. Etap poczatkowy wymaga od kandydatéw krytycznej refleksji nad do-
tychczasowym doswiadczeniem z okresu bycia uczniem, a zatem niejako od-
wrécenia rél i spojrzenia na to doswiadczenie z nowej pozycji. Jak sie okazuje,
wielu kandydatéw ma spore problemy z krytyczng analizg szczegdlnie tego do-
Swiadczenia, ktdre dotychczas kojarzyli jednoznacznie jako pozytywne (War-
ford, 2011: 253). W ramach tego etapu kandydaci przygotowujg autobiografie
szkolne, ktérymi dzielg sie z innymi uczestnikami dyskusji (Manning i Payne,
1993: 366; Warford, 2011: 254; Deslanders, Fournier i Morin, 2008: 29). Pod-
stawowa technika stosowang w dziataniach mediacyjnych jest technika narra-
cyjna zwana proleptyczng (antycypacyjng). Nowe tresci wprowadzane sg przy
zatozeniu, ze dyskutanci wiedzg wiecej anizeli de facto wiedzg oraz w oparciu
o toi w nawigzaniu do tego, co manifestujg (van Lier, 2004: 152-154). Ten etap
stanowi pomost do etapu drugiego, na ktdrym wiedza i jezyk ekspercki osa-
dzane sg w dotychczasowym doswiadczeniu bycia uczniem oraz w nowym do-
Swiadczeniu bycia praktykantem (Warford, 2011: 254). W ramach tego etapu

11 por. Sujecka-Zajac J. (2017: 172): ,,Rola mediacji dydaktycznej w rozwijaniu warsz-
tatu poznawczego ucznia na lekcji jezyka obcego”, gdzie czytamy, ze w wymiarze edu-
kacyjnym ,funkcjonujg dwa typy mediacji: dydaktyczna oraz kognitywna.” Podczas,
gdy podstawg pierwszej mediacji ,jest zapewnienie kierowanej refleksji nad wtasnym
uczeniem sie ... drugi typ mediacji ma charakter wewnetrzny, a realizuje jg uczacy sie,
ktory dokonuje samoregulacji wiasnych dziatan poznawczych”.
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kandydaci analizujg aspekty rzeczywistosci pedagogicznej w oparciu o materiaty
dydaktyczne takie jak fragmenty nagranych lekcji czy odgrywanie rél. Krytyczna
analiza wybranych sytuacji i zdarzenn pedagogicznych stopniowo wprowadza
kandydatow na nowy, bardziej teoretyczny poziom rozumienia tychze proceséw
(Warford, 2011: 255). Na etapie trzecim wiedza i umiejetnosci podlegajg utrwa-
leniu, schematyzacji i automatyzacji poprzez technike mikronauczania oraz pi-
sanie dziennika, czego owocem jest skrystalizowanie sie osobistej teorii naucza-
nia (Warford, 2011: 255). Dzienniki kandydatéw powinny by¢ systematycznie
i uwaznie analizowane tak, aby dostarczy¢ autorom wartosciowej informacji
zwrotnej. Ostatni etap jest odwrdceniem procesu automatyzacji i koncentracji
na rozwijaniu umiejetnosci modyfikacyjnych. Dotychczas rozpoznane problemy
w klasie szkolnej i poza nig zaczynajg jawi¢ sie jako skomplikowane i niejedno-
znaczne. Nalezy je rozwigzywac na poziomie krytycznej problematycznosci re-
fleksyjnej*? (Bak-Srednicka, 2017a: 205).

4.1.1. ZPTD: weryfikacja efektéw ksztatcenia/uczenia sie

Ocenianie w modelu ZPTD ma charakter alternatywny do oceniania tradycyj-
nego®3. Rozréznia sie jego dwa rodzaje, tj. w formie zadari do samodzielnego wy-
konania oraz opartych na interakcji typu student-mentor. Typowe zadania do sa-
modzielnego wykonania to: odgrywanie rél, narracja autobiograficzna oraz pisa-
nie dziennika (Warford, 2011: 255). Zadania oparte na interakgji typu student-
mentor, ktére stanowig materiat do dyskusji, opierajg sie na powyzej wymienio-
nych narzedziach oraz na omawianiu hipotetycznych sytuacji pedagogicznych,
ktére mogq mie¢ miejsce w trakcie odbywania praktyki (Warford, 2011: 255). Po-
nizsza tabela 1 uwzglednia wszystkie hierarchicznie powigzane etapy oceniania
w modelu ZPTD z przyktadowymi zadaniami wspierajgcymi rozwéj osobowy.

ZPTD Przyktady zadan do samodzielnego Przyktady zadan opartych
wykonania na interakcji typu student-mentor

I ® Przygotowanie autobiografii szkolnej. |® Dyskusja.

Wsparcie e Odpowiedzi na pytania dotyczace e Dzielenie sie doswiadczeniem

samego siebie weczesniejszego doswiadczenia szkolnego.| z autobiografii.
® Rozwijanie tematu przez zadawanie

pytan.
Il o Analiza praktyki nauczycielskiej ¢ Pytania wiodgce oraz dyskusja.
Wsparcie (demonstracja, video, obserwacje e Omawianie odgrywanych rol.
eksperta w klasie szkolnej). ® Quizy ustne.

e Odgrywanie rol.

12 Co powinienem zrobi¢? Dlaczego powinienem to zrobié? (Tripp, 2012: 141).
13 Por. ,,paper-and-pencil tests”.
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o Testy wyboru w formie pisemnej.
e WebQuests.
o Cubing — ¢wiczenia sprawnosci pisania.
. e Pisanie dziennika. o Dyskusje.
Automatyzacja |e Mikro-nauczanie. o Dialogi.
® Ksztattowanie osobistej teorii nauczania.
IV. e Pisanie dziennika. o Dyskusje.
Deautomatyzacja | Przygotowywanie raportéw rozwijaja- |e Dzielenie sie autobiografiami.
cych myslenie krytyczne. e Zadawanie pytan.
o On-line forum. e Omawianie obserwacji i odgrywa-
e Odgrywanie rél. nych rél.

Tabela 1. Strefa najblizszego rozwoju w ksztatceniu nauczycieli (ZPTD) (Warford, 2011: 254).

Podsumowujac przedstawiong powyzej koncepcje, nalezy zauwazy¢, ze
wszystkie cztery etapy, z ktorych pierwszy de facto przygotowuje do praktyki, zakta-
dajg weryfikacje efektow ksztatcenia/uczenia sie poprzez ocene tekstdw narracyj-
nych opracowywanych przez studenta-praktykanta na podstawie obserwowanych
i doswiadczanych zdarzen. Jednak kluczowq role w procesie ksztattowania samo-
dzielnej osobowosci odgrywajg konstruktywne informacje zwrotne, jakie prakty-
kanci otrzymujg na biezaco od opiekundéw praktyki z ramienia szkoty i uczelni.

W dalszej czesci artykutu omodwione zostaty dwa modele weryfikacji
efektow ksztatcenia w ramach praktyki nauczycielskiej, ktére wpisujg sie
w koncepcje ZPTD.

4.2. Model jakosciowy oparty na programie PEPE'*

Program PEPE zostat opracowany z myslg o ocenie pracy nauczycieli z rocznym
stazem. W zaproponowanym tutaj modelu jakosciowym, opartym na tym pro-
gramie, chodzi o to, aby ksztatcenie przysztych nauczycieli byto scisle powia-
zane zich pdzniejszg pracg zawodowaq. Innymi stowy, aby z jednej strony
ocena praktykantéw pokrywata sie z efektami ksztatcenia/uczenia sie okreslo-
nymi w standardach ksztatcenia i przetozonymi na programy ksztatcenia, a z dru-
giej zas, aby ujednolici¢ to ocenianie do tych kryteriéw i form, z ktérymi przy-
szli nauczyciele zetkng sie juz jako praktycy (Good i Weaver, 2003: 263-264).
Stad tez kryteria i formy weryfikacji efektow ksztatcenia/uczenia sie muszg od-
zwierciedla¢ dany kontekst edukacyjny, a wiec nie mogg by¢ wszedzie identyczne.
Weryfikacja efektéw ksztatcenia/uczenia sie jest wtym modelu oparta na
dwdch zrédtach informacji, tj. na obserwacjach lekcji oraz na analizie portfolio

14 professional Education Personnel Evaluation Program of Alabama http://resource.
tgsource.org/GEP/ GEPTool.aspx?gid=123.
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dla przysztych nauczycieli-praktykantéw. Te dwa zrddta pozwalajg przeanalizo-
wac wiedze iumiejetnosci kandydatéw wykorzystywane zaréwno w klasie
szkolnej (obserwacje lekcji), jak i poza nig (portfolio). Nadrzednym celem ewa-
luacji jest wspieranie kandydatéw w rozwijaniu myslenia krytycznego i umiejet-
nosci podejmowania samodzielnych decyzji (Good i Weaver, 2003: 264, 265).

4.2.1. PEPE: weryfikacja efektéw ksztatcenia/uczenia sie — raport z badania

W celu oceny efektywnosci ksztatcenia/uczenia sie w ramach praktyki nauczy-
cielskiej przeprowadzono badanie, w ktérym wzieto udziat 113 praktykantéw
z dziewieciu kierunkéw ksztatcenia w jednym z duzych zagranicznych uniwer-
sytetéw (Good i Weaver, 2003). W badaniu wykorzystano model wzorowany
na ewaluacji nauczycieli w programie PEPE. Sposéb oceniania praktykantow
w tym modelu pokrywa sie z efektami ksztatcenia/uczenia sie uwzglednio-
nymi w programach ksztatcenia na tych dziewieciu kierunkach i jest spéjny
z narzedziami ewaluacyjnymi stosowanymi do oceny pracy nauczycieli w tym
konkretnym kontekscie edukacyjnym. Programy ksztatcenia, a wieci weryfika-
cja efektdw ksztatcenia/uczenia sie koncentrujg sie na rozwijaniu u kandyda-
tow cech refleksyjnego praktyka poprzez refleksje w dziataniu (reflection-in-
action) oraz refleksje retrospektywnga (reflection-on-action) (Schon, 1987).
W badaniach zastosowano dwa narzedzia ewaluacyjne, tj. arkusz obserwa-
cyjny lekcji oraz portfolio.

4.2.2. Refleksja w dziataniu: weryfikacja efektéw ksztatcenia/uczenia sie

Refleksje w dziataniu poddano analizie, ktérej podstawg byty co naj-
mniej cztery lekcje prowadzone przez kandydata w ramach praktyki. Zastoso-
wany w programie PEPE arkusz obserwacyjny sktada sie z siedmiu obszaréw
kompetencyjnych. S3 to:

(a) przygotowanie lekgcji,

(b) prowadzenie lekg;ji,

(c) ocenianie uczniéw,

(d) zarzadzanie klasg,

(e) klimat klasy,

(f) komunikacja,

(g) wypetnianie obowigzkéw (Good i Weaver, 2003: 267).
Wymienione powyzej obszary obejmujg w sumie 41 rodzajéow kompetencji,
aich oceniane jest rosngce wedtug 4-stopniowej skali od 1 do 4. Po kazdej
obserwacji praktykanci otrzymujg informacje zwrotne, szczegdlnie w przy-
padku tych obszaréw, w ktérych radzg sobie najstabiej (Good i Weaver, 2003:
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268). Omawianie kazdej obserwowanej lekcji ma forme dyskusji, w ktorej
uczestniczg opiekunowie praktyki z ramienia uczelni i szkoty (mentorzy) oraz
praktykanci. Spotkania dyskusyjne konczace kazdg obserwowang lekcje sg dla
praktykantéw przyczynkiem do dalszych rozwazan juz w formie pisemnego
portfolio. Ostatecznym zwienczeniem praktyki jest wypracowanie przez opie-
kunéw oraz praktykanta sumujacej oceny jego praktyki, ktéra bazuje na oce-
nach z poszczegdlnych arkuszy obserwacyjnych (Good i Weaver, 2003: 268).

W czesci dotyczgcej oceny refleksji w dziataniu przy pomocy arkusza ob-
serwacyjnego okre$lono jego wewnetrzng spdjnosc rzetelnosci. Wspdtczynnik
alfa Cronbacha oscylowat dla kazdego obszaru kompetencyjnego w granicach
0d 0,82 do 0,92. Obliczono réwniez Srednie arytmetyczne dla kazdego obszaru
kompetencyjnego w odniesieniu do dziewieciu kierunkéw ksztatcenia. Sred-
nie wartosci arytmetyczne dla wszystkich kierunkdéw byty bardzo wysokie
i oscylowaty w granicach od 3,00 do 4,00. Badanej grupie praktykantéow naj-
mniej problemoéw sprawiato poruszanie sie w dwdch obszarach, tj. komunika-
cji oraz wypetniania obowigzkéw; innymi stowy, nie mieli oni wiekszych pro-
blemdw z jasnym, klarownym i logicznym komunikowaniem sie. Poza tym po-
trafili zadba¢ o swdj profesjonalny wizerunek, przejawiali umiejetnosci orga-
nizacyjne, entuzjazm, witasng inicjatywe w dziataniu, wspdtprace; poza tym
byli pewni siebie, akceptowali krytyke oraz sumiennie wypetniali obowigzki
zawodowe (Good i Weaver, 2003: 270). Najwiece]j probleméw sprawiato prak-
tykantom zarzadzanie klasg, co moze wskazywac na problemy z efektywnym
administrowaniem czasem, umiejetnym rozpoczynaniem i koriczeniem lekcji,
rozwiazywaniem probleméw z dyscypling, czy nadzorowaniem uczniéow pod-
czas wykonywania zadan (Good i Weaver, 2003: 270-271).

4.2.3. Refleksja retrospektywna: weryfikacja efektow ksztatcenia/uczenia sie

Refleksje retrospektywng zmierzono, analizujgc portfolia przysztych nauczy-
cieli-praktykantow. Ich opracowanie poréownywalne jest do przygotowania
formularza samooceny przez nauczycieli w programie PEPE. Przed zakoncze-
niem praktyki student przedktada opracowane portfolio opiekunowi z ramie-
nia uczelni, ktéry ocenia jego zawartosc¢ (Good i Weaver, 2003: 268). Portfolio
zawiera cztery obowigzkowe komponenty, tj.

(a) scenariusz lekcji, ktéra okazata sie nieudana,

(b) scenariusz lekcji, ktéra okazata sie udana,

(c) test osiggniec przygotowany samodzielnie przez praktykanta,

(d) samoocene nauczania (ibid.).
Kazda czes¢ portfolio jest oceniana przy pomocy jednego z czterech deskryp-
torow, tj.: staby (1 punkt), satysfakcjonujacy (2 punkty), dobry (3 punkty), lub
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wzorowy (4 punkty). W rezultacie portfolio moze zostaé: przyjete bez popra-
wek, przyjete po uprzednim dokonaniu drobnych poprawek lub tez zosta¢
zwrdcone praktykantowi z poleceniem dokonania powazniejszej korekty cato-
$ci (Good i Weaver, 2003: 269).

W omawianym badaniu w czesci dotyczgcej oceny refleksji retrospek-
tywnej przeanalizowano 64 portfolia, z ktorych 60 (94%) zostato zaakceptowa-
nych bez poprawek, a pozostate 4 (6%) zostaty przyjete po uprzednim nanie-
sieniu drobnych korekt. Analiza materiatu zebranego w formie refleksji pozwo-
lita zauwazy¢, ze oceny czterech obowigzkowych komponentéw byty bardzo
wysokie ($rednie wartosci arytmetyczne oscylowaty od 3,00 do 4,00). Na
wszystkich dziewieciu kierunkach ksztatcenia oceny tych czesci portfolio, ktére
dotyczyty obszaréw kompetencyjnych ujetych w arkuszach obserwacyjnych,
byty poréwnywalne. Wyjasnieniem tej tendencji moze by¢ fakt, ze praktykanci
mieli duzo czasu w zaciszu domowym na krytyczne przemyslenie sytuacji pe-
dagogicznych, ktérych doswiadczyli w klasie, i ktore oméwili z opiekunami
tak, zeby ostatecznie zredagowac tekst spetniajgcy oczekiwania oceniajacego.
Ponadto, takie porownywalne (wysokie) wyniki czesci dotyczacej ankiet ob-
serwacyjnych oraz cze$ci zawierajgcej analize portfolio mogg $wiadczy¢ o rze-
telnosci 0sdb oceniajgcych (zob. Good i Weaver, 2003: 271-2).

Opisany powyzej model zakfada, ze weryfikacja efektéw ksztatce-
nia/uczenia sie powinna odzwierciedlaé¢ dany kontekst edukacyjny. Ocena kon-
cowa z praktyki jest wiec kompromisem wypracowanym poprzez dyskusje
w gronie praktykantéw oraz ich szkolnych i uczelnianych opiekunéw, ktére od-
bywajg sie po kazdej z czterech obserwowanych lekcji. Praktykanci opracowuja
samodzielnie tekst narracyjny w formie portfolio, ktéry pozwala na retrospek-
cyjna refleksje nad tym, jak przebiegaty lekcje, i ktéry réwniez podlega ocenie.

4.3. Model jakosciowy oparty na zdarzeniach krytycznych

Gabrys-Barker (2012) proponuje innowacyjny model rozwijania krytycznego
myslenia. Jego podstawa sg zdarzenia krytyczne®® w klasie szkolnej, ktdre prakty-
kanci diagnozujg w trakcie odbywania praktyki nauczycielskiej i opisujg w pamiet-
niku przysztego nauczyciela. Pamietnik z praktyki, ktéry jest jednoczesnie koricowg
pracg dyplomowa, sktada sie ze wstepu, czterech rozdziatéw, zatgcznikéw oraz bi-
bliografii. Pisanie pamietnika pokrywa sie z czasem odbywania praktyki. Opiekuno-
wie z ramienia uczelni i szkoty zapoznajg sie na biezgco z zapiskami w pamietniku
i przekazujg informacje zwrotne, co pozwala na dziatania modyfikacyjne ze strony
praktykanta i petni role motywujaca (Gabrys-Barker, 2012: 249).

15 Por. Tripp (2012).
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4.3.1. Rozwijanie myslenia krytycznego poprzez analize zdarzen krytycznych
— opis projektu

Celem rocznego projektu, w ktérym wzieto udziat 31 studentéw ostatniego
roku trzyletnich studidw pierwszego stopnia w jednym z polskich uniwersyte-
tow, byto rozwijanie u kandydatéw profesjonalnego osadu (ang. professional
judgement). W tym celu kandydaci prowadzili zapiski w formie pamietnika
z rocznych praktyk, jakie odbywali w wybranych przez siebie placéwkach edu-
kacyjnych (Gabrys-Barker, 2012: 195). Proces opisywania oraz proby analizo-
wania i wyjasnienia zdarzenia krytycznego tuz po tym, jak miato miejsce w kla-
sie szkolnej, jest przyktadem refleksji w dziataniu (ang. reflection-in-action)
i refleksji retrospektywnej (ang. reflection-on-action). Potgczenie tych dwdéch
rodzajéw refleksji (ang. reflection-for-action) powinno zaowocowac przeku-
ciem zdarzenia krytycznego w wydarzenie krytyczne (ang.critical event)'® (Ga-
brys-Barker, 2012: 121, 197). Praktykanci mieli za zadanie opisac i przeanali-
zowac po trzy zdarzenia sposrod tych, ktére zdiagnozowali na lekcjach na kaz-
dym z trzech etapow praktyki. Ostatnia cze$¢ pamietnika zawierata samoo-
cene studentéw dotyczacg ich postepdw na ostatnim roku studidw. Dodatko-
wym zadaniem w trakcie odbywania praktyki byto przygotowanie refleksyj-
nego eseju, w ktérym praktykanci mieli napisaé o tym, co byto esencjg ich na-
uczania (Gabrys-Barker, 2012: 199).

W sumie wyodrebniono 12 kategorii zdarzen krytycznych i przeanalizo-
wano 279 z nich. Na etapie poczatkowym praktyki kategoriami dominujgcymi
byty zdarzenia wynikajgce z problemdw z dyscypling (20%) oraz z metodyka
nauczania jezyka obcego (15%). Na etapie Srodkowym dominowaty kategorie
zwigzane z metodyka nauczania (33%), problemami z dyscypling (23%) oraz
motywowaniem ucznidéw (17%); podczas gdy na etapie koncowym dotyczyty
metod nauczania jezyka (27%), wykonywania zadan przez ucznidw na lekgcji
(23%), probleméw z dyscypling (17%) oraz informacjg zwrotng od nauczyciela
(11%) (Gabrys-Barker, 2012: 208, 210, 211). Zdarzenia w klasie dodatkowo
opatrzono komentarzem, czy udato sie je rozwigzac, czy tez nie. Przyktadowo,
wiekszosci zdarzen polegajacych na problemach z utrzymaniem dyscypliny nie
udato sie rozwigzaé, podczas gdy zdarzenia zwigzane z metodyka nauczania je-
zyka obcego, motywowaniem uczniéw, informacjg zwrotng, czy wykonywaniem

16 The literature defines critical events as deliberately planned, implemented and
controlled classroom episodes. On the other hand, there are also critical incidents,
which occur unplanned on the spot and are identified by a teacher from amongst all
the other classroom teaching events” (Gabrys-Barker, 2012: 121).

183



Anna Bak-Srednicka

zadan przez uczniow na lekcji zostaty w wiekszosci rozwigzane pomysinie (Ga-
brys-Barker, 2012: 229). Analiza poréwnawcza zdarzen w catym cyklu praktyki
pokazuje pewien postep w zakresie umiejetnosci poprawnej diagnozy oraz ana-
lizy tych zdarzen przez praktykantéw (Gabrys-Barker, 2012: 198). Uwydatnity sie
tez pewne tendencje, przyktadowo, problem z dyscypling w klasie zszedt w hie-
rarchii waznosci z miejsca pierwszego na etapie poczgtkowym na pozycje druga
na etapie srodkowym i nastepnie na pozycje trzecig na etapie koicowym prak-
tyki (Gabrys-Barker, 2012: 213). Inng prawidtowoscig byto przygotowanie przez
cze$¢ praktykantow opisdw o charakterze bardziej narracyjnym anizeli anali-
tycznym (Gabrys$-Barker, 2012: 190, 214). Taki poziom tekstow pisanych jest ty-
powy dla przedostatniego, trzeciego etapu w modelu strefy najblizszego roz-
woju w ksztatceniu nauczycieli'’.

Innowacyjno$¢ przedstawionego tutaj modelu polega na pofaczeniu
praktyki, czyli przedostatniego etapu w cyklu ksztatcenia przysztych nauczy-
cieli jezyka obcego, z ostatnim, czyli z pisaniem pracy licencjackiej.

5. Podsumowanie z regulaminami praktyki nauczycielskiej w tle

Najwazniejszym wnioskiem z przedstawionych w tym artykule modeli jest na-
stepujace twierdzenie: ocenianie alternatywne w ramach praktyki nauczyciel-
skiej odgrywa kluczowq role w ksztaftowaniu refleksyjneji samodzielnej w my-
Sleniu osobowosci przysztego nauczyciela. W omoéwionych przyktadowych ra-
portach z badan praktykanci poszerzali wiedze i umiejetnosci profesjonalne
poprzez zastosowanie alternatywnych sposobdw oceniania, gdzie centralne
miejsce zajmowaty teksty narracyjne, takie jak dyskusje i dialogi oraz dzienniki
i pamietniki (por. Belliveau, 2007; Dotger, 2010; Blaszk, 2015). Podczas gdy
dialog jest ,,najnaturalniejszg postacig mowy ustnej”, tekst pisany jest ,,najbar-
dziej wielowyrazowg, najprecyzyjniejszg i najbardziej rozwinietg formg
mowy” (Wygotski, 1989: 377). Specyfika praktyki zawodowej, a w tym przy-
padku praktyki nauczycielskiej, stwarza naturalne warunki do pisania, gdyz, jak
pokazuje zycie, do pisania skfaniajg nas ,, tylko niepewnos¢ i niepokdj. Ani kleska,
ani najwiekszy sukces nie sprzyjajg pisaniu” (Tokarczuk, 2008: 405). Kluczem do
sukcesu jest w tych modelach bardzo duze zaangazowanie opiekundw praktyk.
Profesjonalne wsparcie dokonywato sie poprzez ewaluacje ksztattujgcg. Kandydaci
otrzymywali na biezgco w toku ksztatcenia konstruktywng informacje zwrotna.

17 por. , For example, on the surface, one might be pleased to find a lot of course con-
structs, and they may be even correctly identified and defined. A closer look at the
flow of the writing, however, may reveal that there is no systematic analytical control;
in other words, the discourse lacks a sense of voice” (Warford, 2011: 255).
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5.1. Regulaminy praktyki nauczycielskiej na wybranych kierunkach neofilologicznych:
analiza jakosciowa

Podsumowujgc temat weryfikacji efektéw ksztatcenia/uczenia sie w ra-
mach praktyki w kontekscie form rozwijajacych zachowania autonomiczne,
przeanalizowano regulaminy praktyki nauczycielskiej na studiach neofilolo-
gicznych | stopnia na kierunku filologia angielska na polskich publicznych
uczelniach akademickich®®. Analiza dotyczyta tych regulaminéw, ktére byty do-
stepne online. Jej zatozeniem jest préba odpowiedzi na pytanie: na ile sposoby
weryfikacji osiggniecia efektéw ksztatcenia/uczenia sie przystajg do opisanych
w trzech modelach form ksztattujacych u kandydatéw na przysztych nauczy-
cieli refleksyjnosé i samodzielnos¢ w mysleniu. W szczegdlnosci zas chodzito
o wykazanie, ze regulaminy praktyki nauczycielskiej zawierajg wymadg przygo-
towania przez praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, beda-
cej jednym z elementéw zaliczenia tej praktyki (patrz zestawienie 1 tabela 2).
W celu uszczegdtowienia analizy wprowadzono dodatkowe kryteria oceny wy-
powiedzi pisemnej o charakterze refleksyjnym: (1) czy praca ma mie¢ forme
pisemnga? (2) czy praca ma miec¢ charakter refleksyjny? (3) czy jest wskazana
objetos¢ pracy? (4) czy praca mam miec charakter problemowy? (5) czy do
regulaminu jest dotgczony wzér pracy? (6) czy sg wskazane doktadne punkty,
ktore musi zawieraé praca? (zob. zestawienie 2 tabela 3).

Analiza jakosciowa pozwolita na wyodrebnienie: (1) regulaminéw, ktére
sg niedostepne onling, (2) regulamindw, ktére sg dostepne online i nie zawie-
rajg wymogu przygotowania przez praktykanta pracy pisemnej o charakterze
refleksyjnym, jako elementu zaliczenia praktyki oraz (3) regulaminéw dostep-
nych online, ktére zawierajg taki wymédg. Kazda z trzech grup dotyczy circa
30% regulamindw (zob. zestawienie 1 Tabela 2). W ostatniej grupie siedmiu
regulamindw weryfikacja osiggniecia przedmiotowych efektéw ksztatce-
nia/uczenia sie w ramach praktyki nauczycielskiej zaktada przygotowanie przez
praktykantéw prac w formie pisemnej i o charakterze refleksyjnym, takich jak
np.: portfolio, esej krytyczny, badanie w dziataniu, czy zdarzenia krytyczne.
Biorac pod uwage szczegdtowe kryteria oceny wypowiedzi pisemnych o cha-
rakterze refleksyjnym nalezy stwierdzié, ze w dwu przypadkach w regulaminie

18 Wykaz uczelni publicznych nadzorowanych przez Ministra wtasciwego ds. szkolnic-
twa wyzszego — publiczne uczelnie akademickie https://www.gov.pl/web/nauka/wy-
kaz-uczelni-publicznych-nadzorowanych-przez-ministra-wlasciwego-ds-szkolnictwa-w
yzszego-publiczne-uczelnieakademickie?doAsUserld=kLH7H5LFff0%3D%2Fklauzula-p
rzetwarzania-danych-osobowych-udostepnionych-droga-elektroniczna%2Fszukaj%3F
mobile%3Dtrue%2Fszukaj%3Fmobile%3Dtrue
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podano, jakg objetos¢ powinna miec taka praca (ile stron arkusza A4), trzy
prace majg mie¢ charakter problemowy, (dotyczg one krytycznej analizy zda-
rzen krytycznych i probleméw dydaktycznych), natomiast cztery majg byc
przygotowane wedtug wskazanych wytycznych.

5.1.1. Regulaminy praktyki nauczycielskiej: zestawienie 1

Uczelnia Studia neofilologiczne | stopnia na kierunku filologia angielska:
Fragment regulaminu praktyki dydaktycznej dotyczacej pracy pisemnej
o charakterze refleksyjnym

Uniwersytet Warszawski 1. Dziennik praktyk dla studentéw Il roku zawiera czesc 4 pt. Moje refleksje na
Wydziat Neofilologii temat: a) potrzeb i zainteresowan ucznidw, b) tworzenia klimatu wychowaw-
Instytut Anglistyki czego w klasie, c) oceniania osiggniec szkolnych ucznidw.

Zaktad 2. Dziennik praktyk dla studentéw Il roku zawiera cze$¢ 4 pt. Samoocena: a.

Jezykoznawstwa Stosowanego| Jak oceniam swoje przygotowanie merytoryczne z jezyka angielskiego do
uczenia w szkole? b. Co nalezatoby zmieni¢ w sposobie prowadzenia zajec¢
merytorycznych (z metodyki nauczania) na specjalnosci nauczycielskiej? c.
Jak oceniam swoje przygotowanie dydaktyczne do pracy w szkole? d. Jakie
tematy warto bytoby omoéwié¢ w ramach kurséw dydaktycznych? e. Co nale-
zatoby zmienié¢ w sposobie prowadzenia zaje¢ pedagogicznych na specjalno-
Sci nauczycielskiej? f. Jak oceniam swoje umiejetnosci prowadzenia lekcji? g.
Jak oceniam swoje kontakty z uczniami?

Uniwersytet Uczelnia nie udostepnia online informacji o praktykach nauczycielskich

w Biatymstoku http://neo.uwb.edu.pl/?page_id=10225

Wydziat Filologiczny
Instytut Neofilologii
Filologia Angielska

Uniwersytet Gdanski 1. Jednym z warunkdw zaliczenia praktyki pedagogicznej o charakterze dydak-
Instytut Anglistyki tycznym jest przygotowanie portfolio z praktyk oceniane przez akademic-
i Amerykanistyki kiego opiekuna praktyk. https://fil.ug.edu.pl/wydzial/instytuty_i_katedry/ ins

tytut_anglistyki_i_amerykanistyki/praktyki/praktyki_nauczycielskieteaching_
work_ experience

Uniwersytet im. Adama Mic- |Uczelnia nie udostepnia online informacji o praktykach nauczycielskich

kiewicza w Poznaniu

Wydziat Neofilologii

Zaktad

Jezykoznawstwa Stosowanego
Filologia Angielska z Pedago-

gika
Uniwersytet Jagiellorski Uczelnia nie udostepnia online informacji o praktykach nauczycielskich
w Krakowie (http://www.ifa filg.uj.edu.pl/praktyki-pedagogiczne)

Wydziat Filologiczny
Instytut Filologii Angielskiej

Uniwersytet todzki Regulamin praktyki pedagogicznej nie zawiera wymogu przygotowania przez
Wydziat Filologiczny praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, bedacej jednym z ele-
Instytut Anglistyki mentow zaliczenia tej praktyki.

Zaktad Jezyka Angielskiego http://anglistyka.uni.lodz.pl/files/PLIKI/rozne/metodyka/regulamin_dydaktyczn
i Jezykoznawstwa Stosowa- e_|_st._(1).pdf

nego

Uniwersytet Marii Curie-Skto- |1. Teczka praktyki ciggtej obserwacyjnej powinna zawierac, m.in. esej w jezyku
dowskiej angielskim zawierajacy przemyslenia na temat zdobytych podczas praktyki

w Lublinie
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Wydziat Humanistyczny
Instytut Anglistyki

doswiadczen (1,5-2 strony A4), odnoszacy sie do trzech z czterech podanych
ponizej kwestii:

— the relationship between lesson planning and lesson conducting, the ad-
ministrative aspects of teaching (checking the register, monitoring stu-
dents duringbreaks, the support of teaching assistants, keeping in touch
with parents etc.),

— adjusting teaching to young learner’s characteristics and needs (physical,
psychological, cognitive, linguistic and emotional aspects of development),

— teaching the subsystems of language (vocabulary, grammar and pro-
nunciation).

W eseju nalezy dokonaé krytycznej oceny omawianych zjawisk zestawiajac
swoje obserwacje z wiedzg teoretyczng nabyta podczas zajec z dydaktyki jezyka
angielskiego.

2. Teczka praktyki ciggtej obserwacyjno-dydaktycznej powinna zawieraé, m.in.:

— trzy scenariusze lekcji przeprowadzonych podczas praktyk wraz z wyko-
rzystanymi w ich trakcie materiatami (ksero odpowiednich stron z pod-
recznika, dodatkowe ¢wiczenia, fotografie etc.) oraz krdtka refleksje na
temat faktycznego przebiegu lekcji; refleksja powinna zawieraé informa-
cje o tym, czy cele lekcji zostaty zrealizowane, jaki byt najstabszy i najmoc-
niejszy punkt lekcji, oraz czy i jakie zmiany nalezatoby wprowadzi¢, gdyby
dana lekcja miatfa zosta¢ przeprowadzona jeszcze raz;

— krétki esej (okoto 1,5-2 strony A4) w jezyku angielskim zawierajacy reflek-
sje na temat nabytych w toku praktyki wiedzy i umiejetnosci oraz wnioski
dotyczace pracy w zawodzie nauczyciela jezyka angielskiego; esej nalezy
napisa¢ w oparciu o wypetniong dwukrotnie (na poczatku i pod koniec
drugiego etapu praktyki) karte samooceny studenta-praktykanta (Self-
evaluation checklist). http://phavi.umcs.pl/ at/at-
tachments/2015/0422/074541-program-praktyk-filologia-angielska-stu-
dia-licencjackie-1-.pdf

Uniwersytet Mikotaja Koper-
nika w Toruniu

Wydziat Filologiczny

Katedra Filologii Angielskiej

Regulamin praktyki metodycznej nie zawiera wymogu przygotowania przez
praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, bedacej jednym z ele-
mentdw zaliczenia tej praktyki.
https://www.fil.umk.pl/student/praktyki-i-staze/praktyki-studenckie/

Uniwersytet Opolski
Wydziat Filologiczny
Instytut Filologii Angielskiej

Regulamin praktyki ciggtej pedagogicznej nie jest dostepny online.
(http://cedu.uni.opole.pl/opinie-instytut-filologii-angielskiej/)

Uniwersytet Pedagogiczny
Instytut Neofilologii
Filologia Angielska

Regulamin praktyki dydaktycznej o charakterze metodycznym nie zawiera wy-
mogu przygotowania przez praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyj-
nym, bedacej jednym z elementdw zaliczenia praktyki. Na stronie:
http://neofilologia.up.krakow.pl/?page_id=271 dostepne sa Classroom observa
tion tasks.

Uniwersytet Szczecinski
Wydziat Filologiczny
Instytut Anglistyki

Uczelnia nie udostepnia online informacji o praktykach nauczycielskich
(http://wf.usz.edu.pl/instytut-anglistyki/)

Uniwersytet Slaski

w Katowicach

Wydziat Filologiczny
Instytut Jezyka Angielskiego
Zaktad

Jezykoznawstwa Stosowanego

1. Warunkiem uzyskania zaliczenia praktyki jest ztozenie m.in. wymaganych
prac pisemnych.

2. Dziennik prowadzenia lekcji przez praktykanta zaktada czes$¢ dotyczaca auto-
obserwacii. (http://www.ija.us.edu.pl/index.php/studenci2/pz2)

Uniwersytet Rzeszowski
Wydziat Filologiczny
Instytut Filologii Angielskiej

Regulamin praktyki pedagogicznej nie zawiera wymogu przygotowania przez
praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, bedacej jednym z ele-
mentéw zaliczenia praktyki. (http://www.ur.edu.pl/wydzialy/filologiczny/stru
ktura-wydzialu/instytut-filologii-angielskiej/ praktyki)
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Uniwersytet Warmirisko-Ma-
zurski w Olsztynie

Wydziat Humanistyczny
Katedra Filologii Angielskiej

Regulamin praktyki pedagogicznej nie zawiera wymogu przygotowania przez
praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, bedacej jednym z ele-
mentow zaliczenia praktyki.

(http://www.uwm.edu.pl/anglistyka/artykul/287 /studia-istopnia.html)

Uniwersytet Wroctawski
Wydziat Filologiczny
Instytut Filologii Angielskiej
Zaktad Glottodydaktyki

1. Regulamin praktyki pedagogicznej zawiera zatgczniki zawierajace m.in. ar-
kusz refleksji po lekcji obserwowanej, arkusz lekcji prowadzonej z czescig
przeznaczong na refleksje praktykanta po przeprowadzonej lekgji.

2. Koricowe sprawozdanie z praktyki zawiera wymag napisania refleksji po za-
koriczeniu praktyk w formie tekstu ciagtego (http://www.ifa.uni.wroc.pl/stu
dia/stacjonarne/praktyki-pedagogiczne/?lang=pl)

Uniwersytet Zielonogdrski
Wydziat Humanistyczny
Instytut Neofilologii
Katedra Filologii Angielskiej

Regulamin praktyki dydaktycznej nie zawiera wymogu przygotowania przez
praktykanta pracy pisemnej o charakterze refleksyjnym, bedacej jednym z ele-
mentéw zaliczenia tej praktyki. (http://www.wh.uz.zgora.pl/index.php/studia-s
tudenci/praktyki/praktyki-dydaktyczne)

Uniwersytet

Jana Kochanowskiego
w Kielcach

Wydziat Humanistyczny
Instytut Filologii Obcych

1. W ramach pracy wiasnej student studidw niestacjonarnych analizuje wy-
brany problem z zakresu dydaktyki jezyka angielskiego na danym etapie edu-
kacyjnym i przygotowuje pisemne sprawozdanie (,action research”), w kto-
rym konfrontuje wiedze teoretyczng dotyczacg wybranego problemu z do-
Swiadczeniem praktycznym zdobytym w trakcie praktyki.
(http://ifo.ujk.edu.pl/praktyki-nauczycielskie/)

1. Raport z praktyki dydaktycznej ciggtej zawiera m.in. wymaog opisania 2 zda-
rzen krytycznych z lekcji obserwowanych i prowadzonych oraz autorefleksje
w formie eseju ,,My reflections” (filia w Sandomierzu). (https://sandomierz.
ujk.edu.pl/filologia/praktyki/)

Akademia Pomorska

w Stupsku

Instytut Neofilologii
Zaktad Filologii Angielskiej

1. Dziennik praktyk zawiera wymaog prowadzenia arkuszy ewaluacyjnych(samo-
ocena) —omdwienie zgromadzonych doswiadczen, uwagi i korzysci osobiste
wyniesione z przeprowadzenia poszczegolnych lekgji.

2. Zaliczenie praktyki przedmiotowo-metodycznej wymaga m.in. pisemnego
omowienia 2 probleméw dydaktycznych, ktére wystapity podczas praktyki
oraz napisanie refleksyjnego eseju (2,5 —4 strony) na temat przeczytanej li-
teratury glottodydaktycznej oraz skonfrontowanie jej tresci z doswiadcze-
niami z praktyki. (https://wfh.apsl.edu.pl/Jednostki-Organizacyjne-Wydzialu/
instytutneofilologii/ studenci/ praktyki-studenckie)

Tabela. 2: Przyktady regulamindw praktyki nauczycielskiej z wyttuszczonymi fragmen-
tami, zawierajgcymi wymaog przygotowania przez praktykanta pracy pisem-
nej o charakterze refleksyjnym jako element zaliczenia praktyki.
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5.1.2. Regulaminy praktyki nauczycielskiej: zestawienie 2

Pytanie 1 [Pytanie 2 Pytanie 3 Pytanie 4 Pytanie 5 Pytanie 6
© . .
I= Czy praca |Czy praca ma|Czy jest Czy praca ma |Czy doregulaminu |Czy sa wskazane
[ ma miec miec¢ charakter|wskazana miec charakter |jest dotaczony dokfadne punkty,
5 forme refleksyjny? |objetos¢ problemowy? |wzor pracy? ktére musi zawierac¢
pisemng? pracy? praca?
uw + + +
uG + +
UMCS + + + + +
us + +
Uwr + +
UJK + +
AP + + + + +

Tabela 3: Szczegdtowe kryteria oceny wypowiedzi pisemnej o charakterze refleksyj-
nym w tych regulaminach praktyki nauczycielskiej, gdzie taka praca jest wy-
mogiem koniecznym do zaliczenia praktyki.

6. Wnioski

Odnoszac sie do powyzszej analizy jakosciowej nalezy zauwazyé, ze
przynajmniej 30% regulamindw nie zawiera koniecznosci przygotowania przez
praktykanta dtuzszej wypowiedzi pisemnej o charakterze refleksyjnym. Tam,
gdzie taki wymog zostat sformutowany, nalezatoby doprecyzowaé wymagania
dotyczace takiej pracy, na przyktad w oparciu o pytania pomocnicze, ktére za-
wiera zestawienie 2 (tabela 3). Biorgc powyzsze pod uwage, wydaje sie, ze
wecigz aktualny jest apel sprzed kilku dekad o wyjasnienie zjawiska, ktére po-
lega na tym, ze wysoko oceniane alternatywne sposoby weryfikacji efektéw
ksztatcenia/uczenia sie sg wcigz bardziej tematem badan naukowych anizeli
codziennoscig w ocenianiu akademickim?®. Byé moze, jak pisze Zawadzka-
Bartnik (2014: 16; 2015: 141), w ksztatceniu przysztych nauczycieli ,,wracamy
do modelu technicznego (wedtug typologii Kwiatkowskiej), tj. zdominowa-
nego przez behawiorystyczne podejscie polegajgce na wydzielaniu poszcze-
golnych elementéw, ich ¢wiczeniu i sprawdzaniu”. Jak powszechnie wiadomo,
weryfikacja efektéw ksztatcenia/uczenia sie w podejsciu behawiorystycznym
promuje raczej bezrefleksyjne przyswajanie wiedzy, oparte gtéwnie na analo-
gii, powtarzaniu i zapamietywaniu (Komorowska, 2005: 27).

3 por. ,Further research is also needed to determine why a gap continues to exist
between the assessment preferences of academicians and their adoption” (Shannon
i Boll, 1996: 132; Derenowski, 2009).
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OCENIANIE KOMPETENCJI STUDENTOW — PRZYSZLYCH
NAUCZYCIELI JEZYKA OBCEGO PRZEZ NAUCZYCIELI -
OPIEKUNOW PRAKTYK, NA PRZYKLADZIE JEZYKA FRANCUSKIEGO

Evaluation of the competence of student teachers of foreign language
by their teachers/teaching practice supervisors,
on the example of French

The aim of this paper is to analyse how French teachers evaluate the di-
dactic skills of students of the Institute of Romance Studies after their
three-week teaching practice in a Polish middle or high school. We will be
interested primarily in the descriptive evaluation written by the supervis-
ing school teachers, which affords an overview of the key competences
of foreign language teachers in their own opinion (i.e. their personal the-
ory of teaching) as well as of the terminology used to describe them and
reflecting modern or more traditional conceptions of teaching.

Our analysis will be carried out with reference to the competences high-
lighted in a self-evaluation tool, the European Portfolio for Students
Teachers of Languages. Conclusions are drawn regarding not only the
need to strengthen cooperation between the university and the school
teachers to instil a reflective attitude, but also to strengthen the corre-
lation between the tutors’ evaluation and the self-evaluation of the
trainees — not only to develop their autonomy, but also for formative
assessment of both the student and the teacher.

Keywords: assessment, foreign language teachers’ competences, teach-
ing practice, French as a foreign language

Stowa kluczowe: ocenianie, kompetencje nauczyciela jezyka obcego,
praktyki nauczycielskie, jezyk francuski jako obcy
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1. Przedmiot, kontekst, cel i metoda badan

Przedmiotem badan jest ocena kompetencji przysztych nauczycieli jezyka fran-
cuskiego, studentéw filologii francuskiej w Instytucie Filologii Romanskiej Uni-
wersytetu Wroctawskiego przez nauczycieli-opiekunéw praktyk dydaktycz-
nych w latach 2014-2018.

Badania nad rolg i efektywnoscig praktyk pedagogicznych podejmujg roz-
liczne aspekty w odniesieniu do obowigzujgcych trendéw teoretycznych, m.in.
problematyke jakosci wspétpracy z nauczycielem-opiekunem oraz stopnia sa-
tysfakcji studenta z uwarunkowan i przebiegu praktyki (por. Grzesiak, 2013;
Myczko, 2009; Pawlak, Mystkowska-Wiertelak i Pietrzykowska, 2009). Dere-
nowski (2015: 31) podkresla, ze ,efektywnemu nauczycielowi jezykéw obcych
do profesjonalnego wykonywania swoich obowigzkdw potrzebna jest harmo-
nijna symbioza pomiedzy nabytg teorig a praktyka zdobytg w sytuacjach dydak-
tyczno-wychowawczych”. Wedtug Mihutki (2016: 53), praktyka to ,chyba naj-
wazniejszy moment w czasie studiow, gdyz pozwala na znalezienie odpowiedzi
na pytania dotyczgce stusznos$ci dokonanego przez studentéw wyboru”. Siek-Pi-
skozub i Jankowska (2015: 210) zwracajg jednak uwage na fakt, ze ,ze wzgledu
na duze zrdéznicowanie instytucjonalne systemu ksztatcenia, nie jest do korca
jasne, w jakim stopniu wyzsze uczelnie przygotowujgce studentéw do zawodu
nauczyciela jezyka obcego wyposazajg ich w niezbedng wiedze potrzebng do
odbywania praktyk nauczycielskich oraz w narzedzia utatwiajgce refleksje nad
stopniem opanowania stosownych kompetencji”. Wage refleksyjnej praktyki
podkresla m.in. Szymankiewicz (2013: 51): , refleksyjnosé stanowi bez watpienia
pozadang ceche kazdego nauczyciela. Pozwala ona wyciggaé wnioski z doswiad-
czenia i doskonali¢ kompetencje zawodowe. Dlatego rozwijanie postaw reflek-
syjnych wydaje sie potrzebne juz na etapie ksztatcenia poczatkowego przysztych
nauczycieli”. Réwniez Siek-Piskozub i Jankowska (2015) formutujg przekonanie,
ze aby wczesniejsze doswiadczenie studenta jako ucznia zostato w petni skon-
frontowane z nowszymi podejsciami teoretycznymi przekazywanymi na uczelni
i miaty rzeczywisty wptyw na dziatanie (a nie tylko na opinie), potrzebna jest re-
fleksja nad wtasng praktyka. Derenowski (2015: 28) rowniez przypomina, ze ,,edu-
kacja szkolna postrzegana jest jako harmonijna realizacja zadan nauczycielskich
w zakresie nauczania, ksztatcenia umiejetnosci jezykowych, a takze wychowania
[...]. Aby sprosta¢ tym oczekiwaniom, proces ksztatcenia przysztych nauczycieli
musi zostaé wzbogacony o umiejetnosé refleksji, dzieki ktérej przyszli nauczyciele
beda mogli dostrzegac i modyfikowac swoje codzienne zachowanie”.

W ramach rozwazan nad stopniem opanowania kompetencji nauczy-
cielskich przez studenta-praktykanta w niniejszym artykule interesowac nas
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bedzie funkcja ewaluacji opisowej praktyk dokonana przez nauczyciela-opiekuna
praktyk. Ocena ta dostarcza informacji zwrotnej zaréwno studentowi, jaki i opie-
kunowi praktyk z ramienia uczelni, dajac niniejszym asumpt do refleksji nad klu-
czowymi kompetencjami nauczyciela jezyka obcego w ocenie praktykow, tj. nau-
czycieli w szkotach gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. Celem badan jest wiec
refleksja zaréwno nad funkcjg ewaluacji dokonywanej przez nauczycieli szkolnych
w ksztafceniu nauczycieli jezykdw obcych na uniwersytecie, jak i nad jej aplikacjg
pedagogiczng post factum wramach ksztatcenia postawy refleksyjnej wobec
praktyki u studentéw. Taka refleksja wydaje sie uzasadniona przede wszystkim
faktem, ze ewaluacja studentéw dokonywana przez nauczycieli w réznym stopniu
uwzglednia ich teorie osobiste. O ile teorie osobiste studentéw mozemy, a wrecz
powinnismy zbadaé (por. Szymankiewicz, 2013; Werbiriska, 2006; Michoriska-Stad-
nik, 2009), to o teoriach osobistych nauczycieli-opiekundw praktyk nie wiemy
zreguly nic. Ich rola jest jednak ogromna. Jak podkresla Mihutka (2016: 62),
w ksztatceniu nauczycieli ,pozadane jest [...] ptynne przejscie od teorii do prak-
tyki, a pomocnikiem w tym procesie jest nauczyciel sprawujacy opieke nad prak-
tykantem, bedacy dla praktykanta mentorem, Zzrédtem wiedzy i partnerem. To
wtasnie od nauczyciela-opiekuna, jego zaangazowania w ksztatcenie mtodej ka-
dry oraz od jego podejscia i nastawienia do praktykanta uzalezniony jest w duzej
mierze ‘produkt koicowy’ w postaci mtodego adepta zawodu nauczyciela”.
Zastosowang metodg badan jest metoda jakosciowa, pozwalajaca na ana-
lize, w perspektywie emicznej!, poszczegdlnych przypadkéw i znamiennych, powta-
rzajgcych sie sformutowan zastosowanych przez nauczycieli-opiekunéw w ocenach
opisowych kompetencji praktykanta po zakoriczeniu stazu. Analizowany korpus jest
dos¢ szczuply, gdyz, oile w czasie | cyklu studiéw liczba studentéw wybierajgcych
dawny blok nauczycielski oscylowata wokét kilkunastu oséb, o tyle po przeniesieniu
w 2014 roku ksztatcenia nauczycielskiego na Il cykl, przy naborze rzedu trzydziestu
szesciu studentdw, realizowane ono byfo przez nie wiecej niz o$miu studentéw rocz-
nie. W sumie przeanalizowano dokumentacje trzydziestu studentéw realizujgcych
w latach 2014-2018 praktyke nauczycielskg (ciggta, tj. wrzesniowg) w zakresie jezyka
francuskiego. Korpus wydaje sie dos¢ reprezentatywny ze wzgledu na liczbe ocenia-
jacych: dwudziestu pieciu réznych nauczycieli?. Zmienna geograficzna i wiekowa®

! Kenneth Pike (1967) wprowadzit opozycje miedzy punktem widzenia ,etycznym”
(etic) badacza i jego kultury oraz ,,emicznym” (emic), ktory opiera sie na aparacie po-
jeciowym charakterystycznym dla badanej grupy.

2 Osiemnastu nauczycieli z licedw, sze$ciu z gimnazjéw, jeden ze szkoty podstawowej.
3 Trzynascie placéwek znajdowato sie we Wroctawiu, a pozostate w Czestochowie,
Bydgoszczy, Jarostawiu, Jeleniej Gérze, Kaliszu, tancucie, towiczu, Nysie, Opolu, Po-
znaniu, Radomsku i Wotowie.
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jest o tyle istotna, ze pozwala zatozy¢, iz byli oni ksztatceni w réznych osrod-
kach uniwersyteckich i w réznych okresach (a wiec ich przygotowanie zawo-
dowe nie jest identyczne), przy czym zgodnie z regulaminem praktyk musieli
posiadac stopien co najmniej nauczyciela mianowanego.

W artykule wykazemy, ze ocena dokonana przez nauczyciela-opiekuna prak-
tyk, bedac bardzo znaczacy, jest zarazem niewystarczajgcy, aby zaswiadczyé
o kompetencjach innych niz uznawane przez poszczegdlnych nauczycieli w ich oso-
bistej teorii za kluczowe. Nasze rozwazania prowadzone beda w powigzaniu z kom-
petencjami wyrdznionymi w Europejskim portfolio dla studentéw — przysztych na-
uczycieli jezyka (dalej: EPS)*. Umozliwi to wyciggniecie wnioskdéw dotyczacych nie
tylko potrzeby zacie$nienia wspdtpracy miedzy uczelnig a nauczycielami-opieku-
nami praktyk celem zaszczepienia postawy refleksyjnej u studentéw, ale takze
wzmocnienia korelacji miedzy ewaluacjg przez opiekuna a autoewaluacjg prakty-
kanta zaréwno w ramach ksztatcenia dla autonomii, jak i oceniania ksztattujgcego.

2. Ramy instytucyjne badania: organizacja praktyk dydaktycznych w Przygotowaniu
do zawodu nauczyciela na filologii francuskiej IFR UWr

2.1. Siatka godzin

Na filologii francuskiej Przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela
odbywa sie w ramach ksztatcenia modutowego, ktdre moze by¢ realizowane
przez studentdw niebedacych na specjalizacji nauczycielskiej> w ramach do-
datkowych 30 punktéw ECTS. Ksztatcenie modutowe obejmuje przygotowanie
psychologiczno-pedagogiczne, dydaktyczne oraz merytoryczne do nauczania
danego przedmiotu®. Poczawszy od roku akademickiego 2012/2013 IFR wpro-
wadzit ksztatcenie modutowe na studiach Il stopnia, wygaszajgc stopniowo
tzw. blok nauczycielski na studiach | stopnia.

Na filologii francuskiej ksztatcenie modutowe przewiduje 465 godzin za-
je¢ (29 ECTS), ktdére przedstawione sg w ponizszych siatkach. Wyktady (W)

4 Istotng role EPS w rozwijaniu refleksyjnej umiejetnosci samooceny podkre$la Szy-
mankiewicz (2013: 47), zwracajgc uwage na fakt, ze jedna z pierwszych proponowa-
nych w EPS refleksji dotyczy prywatnych doswiadczen w uczeniu sie jezykow, co po-
maga w odkryciu teorii osobistych na poczatku ksztatcenia zawodowego. Podobnie
klasyfikuje EPS Fiema (2016: 26), uwazajac je za jeden z najistotniejszych dokumen-
téw umozliwiajacych skatalogowanie kompetencji nauczycieli jezykdw obcych.

5 IFR UWr takiej nie proponuje.

6 Por. Zarzadzenie Nr 1/2013 Rektora Uniwersytetu Wroctawskiego z dnia 7 stycznia
2013 r. w sprawie organizacji i prowadzenia w Uniwersytecie Wroctawskim ksztatcenia
przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela wraz z pdzniejszymi zmianami.
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i konwersatoria (K) realizowane przez IFR w ramach dydaktyki przedmiotowej’
wyréznione sg kursywga. Pozostate przedmioty prowadzone sg przez wykta-
dowcdow Centrum Edukacji Nauczycielskiej dziatajgcego przy UWr, za$ praktyki
(P) — w szkotach pod opieka nauczycieli-opiekunéw praktyk.

Studia magisterskie, semestr 1

Nazwa zajeé Typ, Godziny| ECTS
zajec
Psychologia dla nauczycieli w 15 1
Psychologia dla nauczycieli K 30 2
Pedagogika dla nauczycieli w 15 1
Pedagogika dla nauczycieli K 15 1
Pedagogika — uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole| K 15 1
RAZEM 90 6
Studia magisterskie, semestr 2
Nazwa zajec VP | Godziny| ECTS
zajec
Bezpieczenstwo w szkole warsz-| 15 1
taty
Psychologiczne podstawy edukacji w gimnazjum i szkotach ponadgimnazjalnych| K 15 1
Pedagogiczne podstawy edukacji w gimnazjum i szkotach ponadgimnazjalnych K 15 1
Podstawy dydaktyki K 30 2
Metodyka nauczania |- wyktad w 15 3
jezyka francuskiego - konwersatorium K 30
Praktyka $rédroczna P 30 2
RAZEM 150 11
Studia magisterskie, semestr 3
Nazwa zajec TYp, Godziny| ECTS
zajec
Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne nauczyciela w gimnazjum K 30 )
i szkole ponadgimnazjalnej
Metodyka nauczania|- wykfad w 15 3
jezyka francuskiego |- konwersatorium K 30
Interkulturowe aspekty nauczania jezyka francuskiego K 30 2
Praktyka $rédroczna P 30 2
Praktyka ciggta (wrzesniowa) P 60 3
Praktyka opiekunczo-wychowawcza P 30 1
RAZEM 225 13

Tabela 1: Siatka zaje¢ w ramach Przygotowania do zawodu nauczyciela w IFR UWr w latach 2012-2018.

7 Z uwzglednieniem treéci ksztatcenia zawartych w Europejskim profilu ksztatcenia na-
uczycieli jezykéw, por. Kelly i Grenfell (2006).
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2.2. Wymiar praktyk dydaktycznych (przedmiotowych)

Zarzadzenie Nr 1/2013 Rektora UWr ustala wymiar praktyki zawodowe;j
w ramach Przygotowania do zawodu nauczyciela na 30 godzin praktyki opie-
kunczo-wychowawczej oraz 120 godzin praktyki dydaktycznej (przedmioto-
wej) w szkole. W ramach tych 120 godzin studenci filologii francuskiej reali-
zujg dwie trzydziestogodzinne praktyki srodroczne w liceum oraz jedng sze$¢-
dziesieciogodzinng praktyke ciggta (wrzesniowg) w wybranej szkole w suma-
rycznym wymiarze trzech tygodni formalnie obejmujgcym: dwa tygodnie prak-
tyki przedmiotowej oraz tydzien praktyki opiekunczo-wychowawczej we wrze-
$niu poprzedzajacym Il rok studidw magisterskich.

W czasie praktyki student ma obowigzek hospitowac nie mniej niz dwa-
nascie lekcji i przeprowadzi¢ samodzielnie nie mniej niz dwanascie lekg;ji.
Szczegodtowe zasady odbywania praktyki przedmiotowej opisane sg w zatgcz-
niku nr 2 do ww. Zarzadzenia.

2.3. Narzedzia ewaluacji praktyki dydaktycznej ciggtej w UWr i ich funkcja

Po zakoriczeniu praktyki ciggtej nauczyciel-opiekun wypetnia Szkolng
karte zaliczenia praktyki przedmiotowej, poswiadczajgc rodzaje zaje¢ prak-
tycznych wykonanych przez studenta, oraz Arkusz oceny kompetencji dydak-
tycznych praktykanta. Narzedzia te majg podwdjnego adresata: w pierwszym
rzedzie praktykanta, ktéremu dostarczajg informacji zwrotnej w ramach oce-
niania ksztaftujgcego® (ma ono réwniez miejsce w ramach kontroli ciggtej,
w czasie przygotowywania i zatwierdzania scenariuszy lekcji oraz podczas roz-
mow oceniajgcych lekcje). Drugim adresatem jest opiekun praktyki z ramienia
uczelni. W ramach oceniania sumujgcego, ktorego skutkiem bedzie przyzna-
nie studentowi uprawnien do wykonywania zawodu nauczyciela, wpisuje on
ocene z praktyk do systemu USOS, majgc prawo do jej modyfikacji na podsta-
wie ztozonej dokumentacji praktyk oraz rozméw ze studentem?®.

Odpowiadajac na pytanie, jak nauczyciele-opiekunowie praktyk oce-
niajg kompetencje studentdw, przysztych nauczycieli jezyka, najprosciej bytoby
odwotad sie do oceny liczbowej zawartej w Arkuszu. Na podstawie tego pomiaru
dydaktycznego (Niemierko 2002: 153) dowiadujemy sie, ze praktykanci IFR oce-
niani sy bardzo dobrze: srednia ocena w latach 2014-2018 to 4,75 (najnizsza
ocenato4). Znajac jednak uwarunkowania psychologiczno-instytucjonalne oceny

8 Czy tez oceniania stuzacego uczeniu sie (ang. assessment for learning), por. np. Cze-
twertynska (2015).
9 Szczegdtowe warunki zaliczenia okreéla sylabus przedmiotu.
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(zwykle w ramach dobrej dla obu stron wspdtpracy), nie sposdb utozsamiaé
tego wyniku z informacjg, ze kompetencje praktykanta sg wzorowe. Mamy wra-
Zenie, ze to raczej rodzaj podziekowania czy dowodu uznania dla wysitkdw stu-
denta. Jesli ocena spada ponizej pigtki, mozemy sie domyslac, ze wspdtpraca nie
uktadata sie idealnie, o czym Swiadczg np. nastepujgce komentarze nauczy-
ciela w czesci opisowej: nie ustala wszystkich dziatan z opiekunem, czy tez:
probuje zdominowac opiekuna praktyk.

Ta ocena nie wydaje sie jednak w petni uzasadniona, jesli w $lad za Sowg
(2015) skonfrontujemy jg z celem dziatann dydaktycznych. Zamystem ewaluacji
jest bowiem ,miara dystansu pomiedzy praktycznymi intencjami uczacego sie
a wynikami otrzymanymi wzgledem ustalonych celéw. W procesie ewaluacji to
wtasnie cele wymagajg mocnego zaakcentowania, poniewaz bez celéw ewalu-
acja sama w sobie staje sie celem, a wtedy moze staé sie takze zrédtem niepo-
koju uczacego sie, ze bedzie on oceniany w odniesieniu do normy, ktérej nikt
nie zna. Ustalenie celéw czyni ewaluacje zrozumiatg dla wszystkich jej uczestni-
koéw, tj. uczacego sie, nauczyciela, instytucji ksztatcgcej, zleceniodawcéw ksztat-
ceniaitp. Ewaluacja i cel wzajemnie sie determinuja: kazdy proces oceny bedzie
pozbawiony sensu, jesli nie uwzgledni celéw zdefiniowanych na poczatku nauki
i przyswiecajacych catemu tokowi dziatan; cel istnieje naprawde tylko wtedy,
kiedy zawiera w sobie z géry okreslony sposéb oceny (Porcher, 1977). Na po-
czatku sg wiec cele, tj. operacyjny opis tego, co uczacy sie bedzie potrafit wyko-
naé po zakoriczeniu nauki. Oznaczajgc cel, wskazuje sie rGwnoczesnie na sposdb
weryfikowania jego realizacji” (Sowa, 2015:45).

Cele praktyki dydaktycznej w UWr to (zgodnie z cytowanym Zarzadze-
niem Rektora):

— gromadzenie doswiadczen zwigzanych z pracg dydaktyczno-wychowaw-
€zg nauczyciela;
— konfrontowanie nabytej wiedzy z zakresu dydaktyki szczegétowej (meto-
dyki nauczania) z rzeczywistoscig pedagogiczng w dziataniu praktycznym;
— praktyczne zapoznanie sie z pracg i zyciem szkoty;
— poznanie ogdlnych zasad organizowania pracy dydaktycznej;
— pogtebienie znajomosci metod i form nauczania w zakresie studiowa-
nego przedmiotu.
W tym kontekscie student, ktdry rzetelnie odbyt praktyke (nawet jesli popetnit
wiele bteddw), cele te w petni osiggnat.

Arkusz oceny kompetencji dydaktycznych praktykanta dostarcza wiecej
informacji, ktére dotycza: oceny kompetencji merytorycznych; umiejetnosci
sprawnego planowania, dokumentowania i kierowania lekcjg; oceniania i ewa-
luacji; autoprezentacji; kontaktu z klasg; motywowania ucznidow; utrzymania
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dyscypliny, kierowania zespotem klasowym, zapewniania bezpieczenstwa; indy-
widualizacji pracy z uczniami (w tym z uczniami ze specjalnymi potrzebami);
autorefleksji i rozwijania osobistych kompetencji dydaktycznych. Nauczyciel
moze wybraé od jednego do trzech punktéw za kazdg oceniang kompetencije,
przy czym jeden punkt oznacza powazne zastrzezenia do oceny danego obszaru;
dwa punkty przyznaje sie, gdy zachowanie praktykanta odpowiada oczekiwa-
niom nauczyciela; trzy punkty — gdy w ocenie nauczyciela student ,,rozwija sie
satysfakcjonujaco”. Zero punktdow nie ma wartosci negatywnej, oznacza brak
mozliwosci ocenienia danego obszaru.

Arkusz moze jednak budzi¢ watpliwosci, co do rzetelnosci oceniania. Po
pierwsze, liczba obszaréw do ocenienia jest bardzo duza i obejmuje az 76 po-
zycji w tabeli, co moze skutkowa¢ machinalnym zaznaczaniem oceny przyzwo-
itej (dwa punkty) lub bardzo dobrej (trzy punkty) — przy czym réznica w sa-
mych deskryptorach nie wydaje sie doniosta. W zadnym z trzydziestu przea-
nalizowanych arkuszy nie ma powaznych zastrzezen do ocenianego obszaru
wyrazonych przyznaniem jednego punktu.

Ponadto warto réwniez zwréci¢ uwage na fakt, ze Arkusz oceny jest uni-
wersalny, obowigzujgcy na wszystkich praktykach przedmiotowych odbywa-
nych z ramienia UWr, nie tylko na studiach neofilologicznych. Mozna wiec takze
postawi¢ pod znakiem zapytania trafnos¢ oceniania kompetencji nauczyciela je-
zyka obcego, skoro pakiet dokumentow jest identyczny dla wszystkich dyscyplin.
Z tego tez powodu postanowilismy poda¢ wnikliwej analizie Szkolng karte zali-
czenia praktyki dydaktycznej, ktéra zawiera miejsce na swobodne komentarze
nauczyciela dotyczgce umiejetnosci merytorycznych, technicznych i dydaktycz-
nych nauczyciela oraz ocene mocnych i stabych stron praktykanta.

3. Kompetencje praktykantow filologii francuskiej w ewaluacji nauczycieli —
opiekunéw

Ewaluacja opisowa zawarta jest w punktach 6 i 8 Karty zaliczenia praktyki dy-
daktyczneji zawiera wolne miejsce, ktére nauczyciel ma prawo dowolnie zapet-
ni¢. Ze wzgledu na brak mozliwosci dialogu z oceniajgcym nie sposéb uznaé na-
szego rozumienia tej ewaluacji za pogtebiony, daje nam ona jednak pewien ob-
raz kluczowych kompetencji nauczyciela w ocenie opiekunéw praktyk. Tu bo-
wiem mentor ma mozliwos¢ wypisania sktadowych funkcjonalnego warsztatu
nauczyciela, na ktdre jest osobiscie wrazliwy. Jest to miejsce na ocene subiek-
tywng w rozumieniu Sujeckiej-Zajgc (2015: 11), ktéra ceche te w kontekscie
ewaluacji rozumie jako ,,oparte na jasnych kryteriach otwarte wnioskowanie”.
Zaznaczamy, ze ze wzgledu na skromnos¢ korpusu celem naszym nie bedzie
analiza statystyczna, ale zarysowanie pewnych tendencji dotyczacych zaréwno
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sylwetki polskiego przysztego nauczyciela jezyka, jak i samego oceniania prak-
tyki nauczycielskiej przez jej opiekundéw zaréwno pod wzgledem merytorycz-
nym (jakie aspekty praktyki i warsztatu praktykanta sa oceniane przez opieku-
now praktyk), jak i formalnym (jakim aparatem pojeciowym postugujg sie
w zredagowanej ocenie).

3.1. Sylwetka idealnego przysztego nauczyciela jezyka francuskiego

Podkreslamy, ze na podstawie analizowanych arkuszy ewaluacji nie jeste-
$my w stanie ustali¢ poziomu nabycia poszczegdlnych kompetencji nauczyciel-
skich u praktykantéw i mozemy tylko nakresli¢ sylwetke idealnego przysztego
nauczyciela widzianego oczami nauczycieli obecnych. Taki punkt odniesienia
bywa nieraz zwerbalizowany w wypowiedziach opiekunéw stazu: jest bardzo
dobrze zapowiadajgcq sie nauczycielkq; w pracy widac¢ pasje ipowofanie;
obecna postawa bardzo dobrze rokuje w jej przysztej pracy jako nauczyciel; jest
tez widoczny w niewykazywaniu w wiekszosci przypadkéw zadnych stabych
stron praktykanta. Cechy charakterystyczne tej sylwetki podzielilismy na cztery
kompetencje ogdlne (analogicznie do ESOKJ): kompetencje spoteczne, umiejet-
nos$¢ uczenia sie, kompetencje merytoryczne, kompetencje dydaktyczne.

3.1.1. Kompetencje spoteczne

Dla nauczycieli jezyka francuskiego kluczowe wydaje sie utrzymanie
tadu na lekcji — prawie wszystkie oceny zawierajg odniesienie do umiejetnosci
zachowania przez praktykanta dyscypliny. Praktykant jest chwalony za wszel-
kie umiejetnosci miekkie majace na celu sprawienie, ze, lapidarnie rzecz uj-
mujac, uczniowie polubig przedmiot, a lekcja odbedzie sie bez zaktdcen: dobry
kontakt z uczniami; Zyczliwosc¢; uprzejmosc w stosunku do ucznidow; otwartosc;
umiejetnosc¢ reagowania na potrzeby uczniow; pozytywne nastawienie do kaz-
dego ucznia; mita atmosfera na lekcji; swobodne, ale wtfasciwe relacje
z uczniami; wzbudzanie sympatii i zaufania; wysoka kultura osobista; natu-
ralne, nieskrepowane zachowanie; swobodna postawa; spokdj; cierpliwos¢;
opanowanie; pewnosc¢ siebie; umiejetnosc¢ utrzymania dyscypliny w klasie.
Szczegdlnie doceniana jest pasja i zaangazowanie: poswiecanie uczniom czasu
na przerwach; umiejetnosc¢ zaangazowania uwagi wszystkich uczniow; ambi-
cja; zapat, entuzjazm; optymizm; kreatywnosc; przygotowywanie dodatko-
wych pomocy wykraczajgcych poza podrecznik (w tym TIK) oraz samodziel-
nos¢ — widziane sg jako sktadniki waznej w zawodzie charyzmy. Liczy sie takze
pracowitosc¢ i solidno$é, odzwierciedlone w takich sformutowaniach jak: so-
lidne przygotowanie do lekcji; rzetelnos¢; odpowiedzialnosc; systematycznosc;
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sumiennos¢; pieczotowite wykonywanie obowigzkdw; skupienie na powierzo-
nych zadaniach; obowigzkowos¢; punktualnosé; skromnosc; zaradnosé.

3.1.2. Umiejetnosc¢ uczenia sie

Dla opiekuna praktyk wazna jest wrazliwos¢ praktykanta na wskazowki
i uwagi w ramach oceny ciggtej, ale pojawiajg sie takze inne elementy pozy-
tywnej ewaluacji: refleksyjnosc¢; zadawata wiele pytan; potrafita formutowac
wiasciwe wnioski wynikajgce z analizy prowadzonych przez niq zajec, realizo-
wata je na kolejnych zajeciach; korzystanie z rad i wskazowek doswiadczonych
nauczycieli; che¢ doskonalenia swoich kompetencji (zadawanie pytan, korzy-
stanie z podpowiedzi opiekuna); szybkie dostosowanie sie do wskazéwek nau-
czycielki, konsekwentna praca nad doskonaleniem warsztatu pracy; chetnie
przyjmowata wszystkie uwagi dotyczgce prowadzonych lekcji i przygotowywa-
nych scenariuszy; nawiqzata szybko kontakt z innymi nauczycielami i pracow-
nikami szkoty, co pozwolito jej na zrealizowanie wielu obowigzkowych i nieo-
bowigzkowych punktdéw praktyki.

3.1.3. Kompetencje merytoryczne

Kompetencje merytoryczne okreslane sg dos¢ ogdlnie jako wiedza; bar-
dzo dobre przygotowanie jezykowe; znajomosc fachowej literatury. W tym ob-
szarze nie zanotowano zadnych bardziej precyzyjnych komentarzy, co moze
Swiadczy¢ o fakcie, ze oczekiwania nauczycieli-opiekundw sg bardzo ogélne
i spetnione przez praktykantéw.

3.1.4. Kompetencje dydaktyczne

Jako metode analizy kompetencji stricte metodycznych wybralismy ze-
stawienie elementéw opisowych ewaluacji z deskryptorami wymienionymi
w EPS. Jak piszg autorzy tego dokumentu we Wprowadzeniu (EPS: 4): ,de-
skryptory [...] mozna uznaé za zbiér kompetencji kluczowych, ktére nauczy-
ciele powinni starac sie rozwija¢”. Podzielone one zostaty na siedem kategorii
,odzwierciedlajgcych obszary, ktére wymagajg od nauczycieli kompetencji
i podejmowania réznorodnych decyzji dotyczgcych procesu nauczania” (EPS,
2007: 80). S3 to: kontekst; metody i techniki nauczania, pomoce dydaktyczne,
planowanie lekcji, prowadzenie lekcji, samodzielne uczenie sie, ocena wyni-
kéw nauki. W EPS przeznaczone sg one do samooceny przez studenta, tutaj
sprébujemy odnalezé je w ewaluacji dokonanej w formie swobodnej przez na-
uczyciela-opiekuna, uznajac je za znaczace, jesli w niej wystepuja.
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Punkt pierwszy oceniany w EPS to Kontekst. Obejmuje on wymagania
programowe, ograniczenia instytucjonalne, cele i potrzeby uczgcych sie, role
nauczyciela jezyka. W tym zakresie nauczyciele podkreslajg pozytywnie reflek-
syjnosc i autokrytycyzm praktykantéw oraz przyjmowanie i konstruktywne inte-
growanie informacji zwrotnej. Oto kilka przyktadéw: analizuje przeprowadzone
lekcje, wycigga wnioski; po przeprowadzeniu zajec trafnie oceniata stopien rea-
lizacji celdw iprzebieg lekcji; zadawata wiele pytan; chetnie przyjmowata
wszystkie uwagi dotyczqce prowadzonych lekgji. Praktykant jest réwniez chwa-
lony za uwzglednienie potrzeby motywacji do nauki jezyka obcego: potrafi zmo-
tywowac do pracy; motywowanie przez docenienie wkfadu pracy i wynikdw;
motywowanie przez urozmaicenie zajec. Powigzanie dziatan praktycznych z teo-
riami glottodydaktycznymi jest oceniane aluzyjnie: dobre przygotowanie mery-
toryczne, kompetentna; ogromna wiedza; znajomosc fachowej literatury.

Punkt drugi — Metody i techniki nauczania — jest szeroko reprezento-
wany w ocenach, jednak z reguty bez podziatu na sprawnosci oraz sktadniki
kompetencji komunikacyjnej (z wyjatkiem nauczania gramatyki). Praktykanci
potrafig z reguty stworzy¢ na lekcji Zyczliwg atmosfere, ktéra sprzyja zaanga-
zowaniu uczniow; trafnie dobierajq materiaty; sprawiedliwie oceniajg; jasno
i przystepnie ttumaczqg zagadnienia gramatyczne.

W zakresie Pomocy dydaktycznych praktykant rzadko uczestniczy w wy-
borze podrecznika, a wiec brak ewaluacji w tym obszarze jest uzasadniony.
Natomiast opiekunowie praktyk cenig warsztat nauczycielski oparty na rézno-
rodnosci pomocy dydaktycznych wykraczajgcych poza podrecznik i samodziel-
nie przygotowanych, w tym gier i zabaw jezykowych oraz nowych technologii
komunikacyjnych (w miare mozliwosci technicznych placéwki).

Nastepny obszar kompetencji dotyczy Planowania lekcji. W pojedyn-
czych przypadkach znalezliSmy odniesienie do poprawnego okreslania ogdl-
nych i operacyjnych celdw lekcji oraz indywidualizowania procesu nauczania
w zaleznosci od grupy. Ponadto spotka¢ mozna nastepujace elementy ewalu-
acji pozytywnej: dobre rozplanowanie czasu lekcji; przygotowata poprawne
scenariusze; lekcje zachowujq poprawng strukture; proporcje miedzy poszcze-
golnymi etapami lekcji zostaty zachowane, oraz negatywnej: nalezy pracowac
nad kontrolowaniem czasu (bardzo czesta uwaga); brak czasu na koricowe ¢wi-
czenia i powtarzanie; tempo lekcji mogtoby byc¢ bardziej dynamiczne.

Punktem kolejnym jest Prowadzenie lekcji. Praktykanci sg z reguty do-
ceniani za zdyscyplinowanie w realizacji materiatu, wtasciwe tempo lekcji,
a takze elastycznos¢ i umiejetnosci adaptacyjne: dostosowanie toku lekcji
i stopnia trudnosci wypowiedzi do umiejetnosci uczniow; potrafi modyfikowac
scenariusz w zaleznosci od trudnosci pojawiajgcych sie na lekcji; umiejetnie re-
aguje na zaistniate podczas lekcji sytuacje (w tym: koryguje bfedy i artykutuje
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pochwaty); radzi sobie w trudnych sytuacjach. W zakresie prezentacji tresci
uznanie opiekuna znajduja: pomystowos¢, wtasciwe wykorzystanie gtosu,
a nawet staranne pismo, a przede wszystkim komunikatywnos¢, w tym jasne
formutowanie polecen do zadan. Wsréd uwag negatywnych znajdziemy nad-
uzywanie jezyka ojczystego. Najwiecej pochwat ptynie pod adresem interakg;ji
z uczniami oraz kierowania klasa, ktdre sprawiaja, ze praktykant wzbudza sym-
patie i zaufanie, a na lekcji wykorzystywane sg rézne formy pracy: indywidual-
nie, w parach, w grupach i z catg klasa.

Jesli chodzi o kwestie inspirowania Samodzielnego uczenia sie podo-
piecznych, w ocenach nauczycielskich nie znajdujemy zadnych konkretnych
komentarzy — ani dotyczgcych wspierania autonomii, ani pracy z Portfolio, ani
w zakresie wyznaczania prac projektowych i domowych, ani wspierania ucznia
w korzystaniu z wirtualnego srodowiska nauki, cho¢ w niektérych wypadkach
praktykanci majg okazje do uczestniczenia w zajeciach pozalekcyjnych.

Ostatni obszar to Ocena wynikdw nauki. Nauczyciele czasem stwier-
dzaja, ze praktykanci poprawnie oceniajg sprawdziany pisemne.

3.2. Ewaluacja nauczycielska a autoewaluacja EPS: bilans poréwnawczy

Pomijajac fakt, ze EPS jest narzedziem autoewaluacji, ewaluacja praktyki przez
nauczyciela-opiekuna w Karcie zaliczenia praktyki charakteryzuje sie w po-
réwnaniu do EPS nastepujacymi cechami:

1. Jest skoncentrowana na polskim kontekscie instytucjonalnym, o czym
Swiadczg takie komentarze jak: nalezy popracowac nad okreslaniem ce-
16w lekcji i podawaniem ich uczniom (w wielu polskich szkotach jest to
czynnos$¢ rutynowa); doskonalita umiejetnosc¢ prowadzenia lekcji w kla-
sach gimnazjalnych; bardzo zaangazowana w prace szkoty (ktéra w Pol-
sce wymaga dodatkowych dziatan wychowawczo-dydaktycznych);
umiejetnosc utrzymania dyscypliny w klasie (jej brak to czesta bolgczka
szkét panstwowych); za duzo ttumaczen w jezyku polskim.

2. Cechuje jg wysoki stopien ogélnosci, hastowos¢. Pordwnajmy czeste sfor-
mutowanie pochodzace z Karty zaliczenia praktyki: stosowata szerokg
game metod i technik nauczania z kilkoma deskryptorami metod i tech-
niki nauczania (EPS, 2007: 19-20) w zakresie tylko i wytgcznie pisania:

,potrafie dokona¢ ewaluacji i wyboru ciekawych zadan, ktére
beda stymulowaty kreatywnosé uczniow”;

— ,potrafie dokonac ewaluacji i wyboru réznych zadan, stuzgcych roz-
wijaniu sprawnosci pisania, by uswiadomi¢ uczniom, ze rézne ro-
dzaje tekstow (listy, opowiadania, sprawozdania itp.) wymagajg uzy-
cia odpowiedniego jezyka oraz pomadc im uzywac takiego jezyka”;
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— ,potrafie dokonac¢ ewaluacji i wyboru réznych technik, aby pod-
nies¢ swiadomosé uczacych sie co do zasad ortograficznych i wy-
jatkow od nich, a takze umozliwi¢ im ich poprawne stosowanie”;

— ,potrafie dokona¢ ewaluacji i wyboru zadan stuzgcych rozwijaniu
sprawnosci pisania, ktére umozliwig konsolidacje posiadanej wie-
dzy (gramatyka, stownictwo, pisownia itp.)” (EPS, 2007:19-20).

Podobne deskryptory metod i technik proponowane sg w EPS dla moé-
wienia, stuchania i czytania, gramatyki, stownictwa i kultury.

W tym wzgledzie znamienny jest réwniez przyktad oceniania
kompetencji ucznidw, co do ktdrej wiemy z catg pewnoscig, ze jest zro-
dtem niepokojéw i dylematow kazdego nauczyciela (por. chociazby cy-
towana wyzej Sujecka-Zajac, 2015). W ewaluacjach znajduje sie za$
tylko jedna lakoniczna wzmianka o sprawiedliwej i uzasadnionej ocenie
i jeden ,,zarzut”, ze student powinien oceniac rézne formy wypowiedzi.

3. Jest wybidrcza. Z réznych, w tym niezaleznych od woli nauczyciela (wyni-
kajacych z kalendarza pracy szkoty) wzgledéw, w ocenach brak komenta-
rzy dotyczacych analizy i tworzenia programéw nauczania zgodnie z wy-
mogami lokalnymi i europejskimi oraz odnoszacych sie do osiggniecia
przez ucznidw docelowych poziomdw biegtosci jezykowej wedtug ESOKJ,
promowania wielojezycznosci i wielokulturowosci; podobnie, jesli chodzi
o wybdr podrecznika, czy uwzglednienie podziatu na sprawnosci jezy-
kowe (jak wykazaliSmy powyzej). W obszarze inspirowania samodziel-
nego uczenia sie podopiecznych réwniez nie znajdujemy zadnych ewalu-
acji dotyczacych wspierania autonomii, czy tez wykorzystania Portfolio,
prac projektowych, wyznaczania prac domowych, czy tez wspierania
ucznia w korzystaniu z wirtualnego srodowiska nauki.

4. Jest sformutowana w duzej mierze w jezyku ,,psychologicznym”, przez
ktéry rozumiemy okreslenie cech osobowosci korzystnych dla przy-
sztego nauczyciela: odpowiedzialny, zaangazowany, otwarty; zapat,
ambicja, kreatywnos¢, a czesto wrecz ocene moralng praktykanta:
sympatyczny, skromny, pracowity, solidny.

5. Jest nie tylko subiektywna (co nie jest zarzutem samym w sobie,
zgodnie z Sujecka-Zajgc 2015, ktéra postuluje uznanie wartosci su-
biektywnosci w ewaluacji takich procesow jak zdobywanie kompe-
tencji komunikacyjnej w jezyku obcym), ale i emocjonalna. Emocjo-
nalnos¢ ta wyraza sie w licznych hiperbolach: praktykantka zrobita
ogromny postep w sposobie i jakosci prowadzenia lekcji przedmioto-
wej; wykazata sie ogromng kreatywnosciq i wiedzq merytoryczng
dotyczgcqg nauczanego przedmiotu; do zajec byta zawsze bardzo do-
brze przygotowana; niezwykle zdyscyplinowany; studentka wykazata

207



Monika Grabowska

bardzo wysokie kompetencje merytoryczne w zakresie j. francu-
skiego; bardzo dobra organizacja warsztatu nauczyciela.

Ta petna emocji subiektywnosé nie jest stabg strong ewaluacji,
jesli idzie w parze z wskazaniem konkretnych kompetencji przejawia-
jacych sie w obserwowanych dziataniach, jak np.: zapoznata sie z ele-
mentami oceniania ksztaftujgcego i starata sie stosowac je przy oce-
nianiu prac pisemnych i podawaniu celdw lekcji. W przeciwnym wy-
padku ewaluacja nie méwi nam nic o kompetencji studenta (compa-
randum), gdyz comparansem jest kompetencja nauczyciela-opiekuna,
ktéra jest dla nas nieznana. Przekazuje nam mimo to wazng informa-
cje: o podporzadkowaniu sie praktykanta hic et nunc potrzebom i wy-
mogom nauczania w danej grupie i u danego nauczyciela, co Swiadczy
dobrze o nabyciu istotnych umiejetnosci spotecznych.

W kwestii stosowanej terminologii ewaluacja przez nauczycieli — opieku-
néw odzwierciedla dos¢ znaczaco podejscie do nauczania sprzed epoki ko-
munikacyjnej i zadaniowej, np. powtarza sie pochwafta, ze praktykant ja-
sno tlumaczy gramatyke/stownictwo, podczas gdy w EPS nauczyciel
,wprowadza strukture gramatyczng i umozliwia uczniom jej ¢wiczenie
w zrozumiatych kontekstach, zapoznaje ucznidw ze sposobami radzenia
sobie z nowymi lub nieznanymi strukturami gramatycznymi i pomaga im
wich stosowaniu; dokonuje ewaluacji i wyboru réznych zadan, ktére
wspomagajg nauke stownictwa czy umozliwiajg uzycie nowego stownic-
twa w mowie i piSmie oraz podnoszg $wiadomos¢ ucznidw w zakresie réz-
nic miedzy rejestrami jezyka” (EPS, 2007: 23-34, podkreslone przez MG).
Pokutuje réwniez, w dos¢ licznych przypadkach, ujecie roli nauczyciela
jako przekaznika wiedzy: potrafit przekazac¢ wszystkie wiadomosci doty-
czgce realizowanego tematu; jasno przekazuje problemy powigzane z gra-
matykq; wiedza i zapat w przekazywaniu jej; umiejetnosc przykazywania
zdobytej wiedzy z zakresu jezyka i kultury Francji i krajow francuskojezycz-
nych. Od nauczyciela oczekuje sie takze, aby poprawiat regularnie bfedy:
[powinien) bardziej intensywnie i natychmiast reagowac na wypowiedzi
(odpowiedzi na pytania) uczniow — korygowac btedy. Tymczasem nie tylko
literatura przedmiotu'®, ale i EPS*! u$wiadamiajg nam, jak ztozonym zagad-
nieniem jest podejscie do btedu. Tematyka ta jest réwniez dyskutowana na

10 Np. Marquillé Larruy (2003).

11 Jeden z deskryptoréw w taki sposéb niuansuje interwencje nauczyciela: ,Potrafie
reagowac na btedy pojawiajace sie w wypowiedziach ustnych i pisemnych w taki spo-
séb, by wspierac proces uczenia sie, nie ostabiajgc przy tym wiary uczniow we wtasne
sity i nie przerywajac komunikacji” (EPS, 2007: 52).
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zajeciach w ramach metodyki nauczania jezyka francuskiego w odniesie-
niu do réznych metodologii i podejsé dydaktycznych.

Dodajmy jednak, ze w kilku przypadkach pojawia sie takze i poprawna
terminologia z zakresu nowoczesne] glottodydaktyki uformowanej przez
ESOKIJ: stosuje metody aktywizujgce; zapoznata sie z elementami oceniania
ksztattujgcego; pracowata nad formutowaniem celdw operacyjnych; indywi-
dualizowata proces nauczania w zaleznosci od grupy.

7. Wnioski koncowe

Z wyzej wymienionych powoddw ewaluacja nauczycielska nie jest na-
rzedziem wystarczajagcym, aby student otrzymat wyczerpujgcg informacje
zwrotng w odniesieniu do wszystkich aspektéw dydaktycznych zwigzanych
z wykonywaniem zawodu nauczyciela jezyka, zwtaszcza jesli, oprécz celdw wy-
mienionych w cytowanym wczesniej Zarzadzeniu Rektora UWr, przypiszemy
praktyce ciggtej rowniez jeden z celéw EPS (2007: 78), tj. wspomaganie stu-
dentéw w rozwijaniu Swiadomosci ich mocnych i stabych stron w odniesieniu
do nauczania. Poniewaz ewaluacja praktyki w réoznym stopniu powigzana jest
z osobistymi teoriami nauczania samych studentdw, ale takze nauczycieli-
opiekundw, EPS wydaje sie by¢ narzedziem idealnie komplementarnym w sto-
sunku do motywujgcej ewaluacji wykonanej przez nauczyciela-opiekuna, choé¢
sposdb jego wprowadzenia do ksztatcenia nauczycielskiego nie jest oczywisty
i powinien by¢ skorelowany z celowoscig prowadzenia tego ksztatcenia. Ta po-
winna by¢ wypracowana na podstawie wspdélnego dla wszystkich stron para-
dygmatu (szczegdélnie w odniesieniu do roli nauczyciela), nie ograniczajac by-
najmniej subiektywnosci ewaluacji poprzez wprowadzenie wytgcznie narzedzi
pomiaru liczbowego, ale czynigc z niej atut umozliwiajgcy dalsze ksztatcenie
Swiadomosci nauczyciela — ito zaréwno tego przysztego, ocenianego, jak
i obecnego, oceniajgcego. Myczko (2009: 161) podkresla, ze ,,planowanie faz
refleksyjnych, pozwalajgcych na ocene nabytej wiedzy, jej zgtebianie i aktuali-
zowanie, ocene umiejetnosci i wiasnej postawy powinno mieé¢ miejsce w ksztat-
ceniu nauczycieli”*2. Implikacje dla 0séb ksztatcgcych nauczycieli sy wiec niebaga-
telne: otrzymana ocena wystawiona przez nauczyciela-opiekuna praktyk moze
stanowic¢ narzedzie do zainicjowania lub wzmocnienia postawy refleksyjnej prak-
tyki, pozwalajgc na wyciggniecie wnioskéw, wspdlnie z ocenionymi studentami,
dotyczacych konfrontacji miedzy punktem widzenia praktykujgcego nauczyciela
i punktem widzenia zawartym w opracowaniach teoretycznych analizowanych na

12 Réwniez Derenowski (2015: 39-40) zwraca uwage na fakt, ze ewaluacja praktyk nie
powinna sprowadzac sie tylko do zbierania dokumentacji.
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filologii. Dzieki temu student bedzie miat szanse racjonalnego i krytycznego zdefi-
niowania wiasnej postawy jako nauczyciela — wzgledem teorii osobistych, tren-
dow teoretycznych oraz praktyki, ktérej doswiadczy.
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CZYNNIKI OSOBOWOSCIOWE W PROCESIE PRZYSWAJANIA
| UZYCIA JEZYKA OBCEGO —
KWESTIA EWALUACII WYPOWIEDZI USTNEJ

Personality related factors in the process of foreign language acquisition
and use - evaluation of students’ oral performance

Communication in a foreign language requires activation of numerous, not
necessarily linguistic, competences. As recent studies suggest, in order to
facilitate this complicated process, people tend to put on different masks
and change their personality-related behaviours. Such behavioural changes
seem to be typical for testing situations when students’ actions are addition-
ally influenced by stress. Drawing on her own observations and teaching ex-
perience, the author of this article strives to point to the correspondence
between the manifestation of some behaviours resulting from students’
personality makeups and the effectiveness of their spoken performance in
a foreign language. By directing readers’ attention to this correlation, she
wants to underline the importance of personality training for the sake of ef-
fective communication in a foreign language. Additionally, this article pre-
sents the results of a survey conducted among 54 students of English at the
Pedagogical University of Cracow — the data collected shows that students
intentionally alter their personality-related behaviours in an attempt to earn
higher scores on their oral exams. The direction of these changes might con-
stitute useful advice for less experienced foreign-language test-takers.

Keywords: evaluation of oral performance, individual learner differ-
ences, personality, personality states, personality training

Stowa kluczowe: ocena wypowiedzi ustnej, osobowos¢, réznice indywi-
dualne, stany osobowosciowe, trening osobowosciowy
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1. Wstep

Jak pokazujg liczne badania, osobowos¢ jednostki ma istotne znaczenie
na przebieg procesu opanowywania jezyka obcego (por. m.in. Lalonde i in.,
1987; Biedron, 2011; Studenska, 2011). Ponadto obserwuje sie réwniez
wplyw tej zmiennej indywidualnej na jako$¢ i poziom wypowiedzi ustnych
w jezyku obcym (por. Liang i Kelsen, 2018). Rozpatrujgc za$ zagadnienie zna-
czenia osobowosci ucznia w szerszym ujeciu edukacyjnym, nalezy podkreslic,
ze czynniki osobowosciowe majg wptyw na uzyskiwane wyniki egzaminacyjne,
co czesto przektada sie na dalsze losy edukacyjne czy zawodowe jednostki
(Furnham i Chamorro-Premuzic, 2004).

Z uwagi na rozpowszechnione réwniez wsérdd psychologéw i pedago-
géw przekonanie, ze osobowos¢ jednostki ksztattuje sie w dziecinstwie (DiSa-
Ivo, 2018), a pdzniejsze zmiany osobowosciowe sg zazwyczaj wynikiem trau-
matycznych przezy¢, ocenianie ucznidw przez pryzmat ich osobowosci budzi
watpliwosci natury etycznej. Problem ten jest sygnalizowany m.in. w Europej-
skim systemie opisu ksztafcenia jezykowego (ESOKJ, [2001] 2003), przy okazji
omawiania znaczenia tzw. kompetencji ogélnych. Poprzez uwzglednienie
czynnikdw osobowosciowych w kompetencji ucznia, twdércy ESOKJ zdaja sie
reprezentowac stanowisko, iz s3 one modyfikowalne, a ich rozwdj moze sta-
nowi¢ cel edukacyjny i w zwigzku z tym podlegaé ocenie. W konsekwencji,
z tak przyjetym zatozeniem, promowanie manifestacji pewnych cech osobo-
wosci, jak rowniez zachecanie do kontrolowania innych, staje sie kolejnym za-
daniem nauczyciela jezykdw obcych.

W swoim artykule autorka, opierajac sie m.in. na wytycznych zawartych
w ESOKJ (2003), stara sie odpowiedzieé na pytanie, czy w Swietle obecnej wie-
dzy pedagogicznej i psychologicznej, mozliwe jest wyksztatcenie okreslonych
zachowan pomocnych w komunikacji w jezyku obcym u oséb nieposiadaja-
cych predyspozycji osobowosciowych do takich zachowan. Sprébuje tez odpo-
wiedzie¢ na pytanie, na ile proces ten moze zaleze¢ od nauczyciela i czy jego
rezultaty mogg podlegad jakiejkolwiek ocenie. Bazujgc na swoich doswiadcze-
niach w pracy ze studentami filologii angielskiej, autorka pragnie réwniez
zwrdéci¢ uwage na potencjalny wptyw zachowan wynikajgcych z uwarunkowan
osobowosciowych jednostek na ocene ich wypowiedzi ustnych w jezyku ob-
cym, a takze na wptyw sposobu oceniania na zmiany w ich zachowaniu w sy-
tuacji egzaminacyjnej. W artykule zaprezentowano wyniki ankiety, w ktérej
studenci filologii angielskiej, doswiadczeni w przystepowaniu do rdéznorakich
egzaminow i odnoszacy sukcesy w nauce jezykdw obcych, mieli szanse wska-
za¢, ktore zachowania, zwigzane z okreslonymi cechami osobowosci, uwazajg
za przydatne w osiggnieciu wyzszej oceny na egzaminach ustnych.
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2. Kompetencje ucznia a jego osobowos¢

Jak wielokrotnie podkresla sie w ESOKJ (2003), celem procesu nauczania je-
zyka obcego jest wyksztatcenie w uczniu szeregu réznorodnych kompetencji,
ktére umozliwig mu skuteczng komunikacje w jezyku obcym. Kompetencje
uzytkownika jezyka obcego mozemy, za ESOKJ (2003: 94-114), podzieli¢ na je-
zykowe i pozajezykowe. Przegladajgc programy i podreczniki do nauczania je-
zykow obcych, czy tez analizujgc standaryzowane testy jezykowe, mozna zau-
wazyé, ze w procesie nauczania, to wtasnie rozwdéj kompetencji stricte jezyko-
wych, takich jak np. kompetencja lingwistyczna czy gramatyczna, jest trakto-
wany priorytetowo. Nie nalezy jednak zapominag, iz dla skutecznej komunika-
cji w jezyku obcym, znaczenie réwnie kluczowe majg kompetencje pozajezy-
kowe. Wérdd nich wymienia sie:

1) umiejetnosc uczenia sie, czyli gotowosc do obserwacji nowych zjawisk
i uczestnictwa w nowych doswiadczeniach, pozwalajgca na rozwdj
osobisty iintelektualny (mozemy tu wymieni¢ np. wrazliwos$¢ jezy-
kowa i komunikacyjng, czy tez znajomos¢ technik uczenia sie);

2) wiedze deklaratywng, czyli wiedze o Swiecie, miejscach, instytucjach;
Swiadomosc istnienia réznic kulturowych i wiedza na temat spotecz-
nosci postugujacej sie jezykiem docelowym, przy jednoczesnym de-
monstrowaniu wrazliwosci interkulturowej;

3) wiedze proceduralng, czyli szereg umiejetnosci pozwalajacych na funk-
cjonowanie w spoteczenstwie, takich jak umiejetnosci spoteczne, zy-
ciowe czy stricte zawodowe, ale rowniez umiejetnosci interkulturowe;

4) uwarunkowanie osobowosciowe, obejmujgce postawy, motywacje, sys-
temy wartosci, poglady, style poznawcze oraz cechy osobowosci jednostki.

Wedtug ESOKIJ (2003: 97), czynniki osobowosciowe, w tym osobowosé,
majg wpltyw zaréwno na efektywnosé naszych dziatan komunikacyjnych, jak
réwniez na naszg zdolnos¢ uczenia sie. Autorzy ESOKJ (ibid.) wskazujg tu
w szczegdlnosci na przydatnosé cech, charakteryzujacych tzw. osobowos¢ in-
terkulturowq, ktora przejawia sie zardwno w pewnych postawach, jak
i w ogdlnie pojetej wrazliwosci, ktérej rozwdj postrzegany jest czesto jako cel
edukacyjny sam w sobie.

Jak juz wspomniano powszechnie zakorzenito sie freudowskie przeko-
nanie, iz osobowos¢ ksztattuje sie do wczesnych lat mtodzieniczych, a pdzniej-
sze zmiany w jej obszarze sg prawie niemozliwe, cho¢, jak piszg np. O’Brien,
Kennedy i Ballard (2007: 9), pdzniejsi psychologowie czesto postrzegajg osobo-
wos¢ cztowieka jako zmienng i ksztattujacy sie przez cate zycie. Zagadnienie Swia-
domego kierowania rozwojem osobowosci oraz oceniania zachowan z nig utoz-
samianych czesto wzbudza watpliwosci natury etycznej. Tak wiec, wymienianie
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pewnych uwarunkowan osobowosciowych miedzy kompetencjami, ktore
z definicji sg wyuczalne i nabywane wraz z doswiadczeniem (por. internetowy
Stownik jezyka polskiego PWN, 2018), wiaze sie z koniecznoscig rozstrzygnie-
cia kwestii etycznych i pedagogicznych, na ktére wskazuje sie w ESOKJ (2003:
97). Po pierwsze, nalezy rozwazy¢, jak daleko rozwijanie osobowosci uczgcego
sie moze stanowi¢ wyrazny cel edukacyjny — z osiggniecia celéw uczniowie sg
przeciez rozliczani. Po drugie, problemem wydaje sie préba tgczenia relatywi-
zmu kulturowego z integralnoscig etyczng i moralng jednostek. Po trzecie, na-
lezy réwniez by¢ swiadomym, ktére czynniki osobowosciowe utatwiaja,
a ktdre utrudniajg uczenie sie, przyswajanie oraz uzycie jezyka obcego lub dru-
giego. Zagadnienie to mozna rozpatrywac, zaréwno z punktu widzenia badan
nad wptywem uwarunkowan indywidualnych jednostki na te procesy (por.
podrozdziat 3), jak i tych uwzgledniajgcych réznice kulturowe w postrzeganiu
zachowan, ktére wynikajg z cech osobowosci jednostki. Co wiecej, réznorod-
nos$¢ osobowosci ucznidw czesto ktdci sie z ograniczeniami narzucanymi przez
systemy edukacyjne, a préby pogodzenia stanowisk czesto lezg w gestii nau-
czyciela. Istotna pozostaje takze kwestia tzw. treningu osobowosciowego®.
Jego przyktadem moze by¢ zachecanie niesmiatego ucznia do przetamywania
wiasnych barier i préb komunikacji przy uzyciu odpowiednich technik, np.
pracy w grupach, a nie zabierania gtosu na forum catej klasy. Trening osobo-
wosciowy wigze sie z umiejetnoscig wsparcia uczniow w wykorzystywaniu ich
atutéw i pokonywaniu stabosci zwigzanych z ich uwarunkowaniami osobowo-
Sciowymi, w celu skutecznego komunikowania sie w kontekscie interkulturo-
wym, do czego zacheca sie w ESOKJ (2003: 97).

Reasumujac, uzytkownicy ESOKJ (2003: 98) zachecani sg do refleksji nad
potrzeba rozwijania okreslonych cech osobowosci u uczacych sie, nad kwestig
ich manifestacji w okreslonych sytuacjach, w tym réwniez egzaminacyjnych,
a takze nad ich wptywem na proces uczenia sie, nauczania i oceniania. Cze-
Sciowo podpowiedzi dotyczace tych kwestii kryjg sie w samym ESOKJ, gdzie mo-
zemy przeczytaé, ze najwazniejszym celem edukacji jezykowe] jest wspieranie
osobowosci uczgcego sie, jego poczucia tozsamosci przez doswiadczanie bogac-
twa innych jezykow i kultur. Zadaniem nauczycieli i samych uczacych sie pozostaje
wiec taka integracja kolejnych nowych doswiadczen, aby tworzyty one spdjnie
rozwijajgca sie catos¢. Aby zrealizowac te cele, kluczowym wydaje sie by¢ zdefi-
niowanie samego pojecia osobowos¢, czego autorzy ESOKJ (2003) nie robia.

1 Sformutowanie trening osobowosciowy jest przez autorke uzywane w odniesieniu do
Swiadomych dziatan nauczyciela, majgcych na celu promowanie i monitorowanie okreslo-
nych zachowan, utozsamionych z pewnymi celami osobowosciowymi w celu ufatwienia
komunikacji i kontaktéw z innymi ludzmi, szczegdlnie tych realizowanych w jezyku obcym.
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3. Zagadnienie osobowosci w psychologii i psycholingwistyce

Osobowos¢ nalezy do termindw niezwykle trudnych do zdefiniowania, a jej
postrzeganie zalezy w duzej mierze od przyjetego stanowiska teoretycznego
(Feist i Feist, 2006: 3). Termin osobowos¢, funkcjonuje réwniez w jezyku po-
tocznym, gdzie, pozbawiony naukowych fundamentdéw, rozumiany jest réznie
przez przedstawicieli danej spotecznosci. Jak podkreslajg Larsen i Buss (2005:
4), w zyciu codziennym, intuicyjnie opisujemy osobowos¢ innych, uzywajac
réznorakich przymiotnikéw. W jezyku angielskim, na przyktad, wystepuje ok.
20 000 przymiotnikow osobowosciowych (ang. trait descriptive adjectives).
Fakt ten zostat zauwazony nie tylko przez jezykoznawcéw, ale rowniez przez
psychologdw i ma swoje odbicie w psychologicznych teoriach cech, zwanych
réwniez teoriami dyspozycyjnymi.

Jak zauwazajg Bernstein, Penner i Clarke-Stewart (2008), teorie cech za-
ktadaja, iz osobowos¢ kazdej jednostki sktada sie z unikatowej dla niej, upo-
rzagdkowanej kombinacji wzglednie statych cech. Cechy te przektadajg sie na
pewne zgeneralizowane tendencje jednostki do okreslonych zachowarn w réz-
nych sytuacjach oraz warunkujg przebieg interakcji miedzyludzkich z udziatem
tejze jednostki, a takze jej adaptacje w srodowisku (Larsen i Buss, 2005: 4). Lo-
gicznym zatozeniem jest wiec stwierdzenie, ze majg one wptyw na przebieg
komunikacji miedzyludzkiej, réwniez tej odbywajacej sie w jezyku obcym.

Gordon Allport (w Hall, Lindzey i Campbell, 2013: 31), psycholog ame-
rykanski uwazany za twadrce psychologii osobowosci, stwierdza, iz przypisujac
jednostce okreslone cechy jako zewnetrzni obserwatorzy, konstruujemy bios-
poteczny opis jej osobowosci, ktéry kontrastuje z jej biofizycznym ujeciem,
w ktdrym zaktada sie, iz ludzka osobowos¢ jest niemozliwa do petnego zdefi-
niowania przez osoby zewnetrzne. Nauczyciele jako osoby nieposiadajgce pet-
nego wyksztatcenia psychologicznego i niewyposazone w réznego rodzaju na-
rzedzia diagnostyczne, postrzegajg osobowos¢ ucznia wiasnie z perspektywy
biospotecznej. Rdwniez w kontekscie edukacji jezykowej przypisujg oni ucz-
niom pewne cechy osobowosci oraz, czesto podswiadomie, zaktadajg, iz okre-
$lone cechy pomagajg lub tez przeszkadzajg w procesie opanowywania jezyka
obcego. Badania pokazuja, iz nauczyciele przejawiajg w tym zakresie pewng
zgodnos$¢ i uwazaja, ze uczen osiggajacy sukcesy w nauce jezykdéw obcych jest
ciekawy $wiata, wytrwaty, zaangazowany, skrupulatny, zorganizowany, ak-
tywny, elastyczny w kontaktach interpersonalnych, towarzyski, stanowczy, ob-
darzony wyobraznig i niezalezny (Lalonde, Lee i Gardner, 1987). Pokazujq tez,
iz uwarunkowania osobowosciowe majg realny wptyw na przebieg procesu
opanowywania jezyka obcego. Wérdd cech udowodnionych jako przydatne
w tym procesie wymienia sie m.in. otwarto$¢, wysokg samoocene i pewnos¢
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siebie, gotowos¢ do podejmowania ryzyka czy tez tolerancje niepewnosci (por.
np. Biedron, 2013; Studenska, 2011; Trawinski, 2005).

Jak dotad, najwiekszg popularnoscig wsrdd badaczy zainteresowanych
wptywem osobowosci na procesy przyswajania jezyka obcego, cieszg sie ba-
dania zgtebiajace role cech ujetych w modelu tzw. Wielkiej Pigtki. Jest on re-
zultatem dtugoletnich badan wielu psychologdw, zas za ostateczny przetom
w jego ksztatcie odpowiedzialni sg Lewis Goldberg, Robert McCrae oraz Paul
Costa. Zgodnie z nazwg, obejmuje on pie¢ wymiarow osobowosciowych, tj.:
(1) ekstrawersje, (2) ugodowos¢, (3) sumiennosé, (4) neurotycznosé i (5)
otwartos¢ na doswiadczenie (zob. Dérnyei, 2005). Jak pokazuje wiekszos¢ do-
tychczasowych badan, ekstrawertycy, mdéwiac w jezyku obcym, charaktery-
zujg sie wiekszg ptynnosciag wypowiedzi, szczegdlnie w srodowisku formal-
nym, jakim jest np. sala egzaminacyjna. Introwertycy zazwyczaj méwig wol-
niej, formutuja krétsze wypowiedzi, czesciej sie wahajg oraz robig wiecej bte-
doéw (Dewaele i Furnham, 1999). Ponadto, jak podkresla Dewaele (2012: 47),
przewage w klasie jezykowej majg jednostki o wysokim poziomie sumienno-
$ci, poniewaz legitymuja sie cechami, ktére pozwalajg im lepiej funkcjonowacd
w Srodowisku edukacyjnym. Osoby sumienne lepiej zarzadzajg wtasnym cza-
sem, charakteryzujg sie zdolnosciami do myslenia analitycznego oraz wysokim
poziomem checi dazenia do celu (ang. achievement striving) (por. Studenska,
2011; Ockey, 2011). Jednakze, jak podkresla Biedron (2013: 7), to cecha otwar-
tosci na doswiadczenie jest jednym z najwazniejszych determinantéw sukcesu
w nauce jezyka obcego. Costa i McCrae (1985) wskazujg na korelacje miedzy
nig a inteligencja, natomiast Verhoeven i Vermeer (2002) tgczg jg z réznora-
kimi umiejetno$ciami organizacyjnymi i pragmatycznymi.

Omawiajac role czynnikdéw osobowosciowych w procesie opanowywania
jezyka obcego, nalezy podkresli¢, ze cechy osobowosci nie tylko wptywajg na sie-
bie wzajemnie, ale réwniez pozostajg w skomplikowanej relacji z innymi cechami
indywidualnymi jednostki, takimi jak jej wiek, inteligencja, zdolnosci jezykowe,
style poznawcze, motywacja, nastawienie, czy tez preferowane strategie uczenia
sie. Dla przyktadu, amerykanski psycholog, Jeffrey B. Braden (1995: 638), wska-
zuje na silne powigzanie miedzy osobowoscig, a wytrwatoscia, kluczowa dla pro-
ceséw motywacyjnych. Badania prowadzone m.in. przez Fitzpatrick (2001), po-
kazujg natomiast istnienie zaleznosci pomiedzy osobowoscig jednostki, a jej na-
stawieniem do nauki jezyka, co z kolei ma wptyw na motywacje.

Wspomniany wczesniej ESOKJ (2003: 97) wskazuje na cechy, ktére mogg
miec istotne znaczenie nie tyle w procesie opanowywania jezyka obcego, ile
w procesie komunikacji w jezyku obcym. Sg to, miedzy innymi, rozmownos¢
lub jej brak, poziom nie$miatosci, optymizmu, ekstrawersji, wstydliwosci, umiej-
scowienie kontroli, elastycznos¢ w kontaktach interpersonalnych, otwartosé
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umystu, spontaniczno$é, samokontrola, doktadnos¢, pracowito$é, ambicja, sa-
moswiadomosé, zaufanie do samego siebie, pewnosc siebie, poczucie wtasnej
wartosci. Cechy te wchodzg w sktad wspomnianej juz osobowosci interkultu-
rowej, ktdra charakteryzuje uzytkownikéw jezyka obcego skutecznie podej-
mujacych dialog z przedstawicielami innych kultur.

Podsumowujac powyisze, trzeba podkreslié, iz osobowosé jednostek
ma wptyw zarédwno na procesy zwigzane z opanowywania jezyka obcego, jak
réwniez na przebieg aktéw komunikacyjnych, niezaleznie od faktu, czy majg
one miejsce w kontekscie formalnej edukacji jezykowej, czy tez poza murami
szkoty badz uniwersytetu.

4. Osobowosc ucznia a ocena jego wypowiedzi ustnej

Jako nauczyciel akademicki na Uniwersytecie Pedagogicznym im. KEN w Krako-
wie, autorka artykutu prowadzi zajecia Discussion (pol. dyskusja, rozmowa)
w ramach Praktycznej Nauki Jezyka Angielskiego dla studentéw pierwszego
roku anglistyki. Jednym z kryteridw oceny dla tego przedmiotu jest interaction
(pol. interakcja), ktore w praktyce odnosi sie do umiejetnosci prowadzenia roz-
mowy, odpowiedniego reagowania i pewnego rodzaju wspdtpracy rozmowcéw
— w tym przypadku pary studentéw. Dziatania i strategie interakcyjne sg szcze-
godlnie istotne dla skutecznej komunikacji miedzyludzkiej, poniewaz, jak twierdzi
Field (2011), wiekszos¢ naturalnej komunikacji cechuje sie koniecznoscig prze-
kazywania i odbioru komunikatéw miedzy poszczegdlnymi uczestnikami roz-
mowy. Na wage zadan interakcyjnych wskazuje sie rowniez w ESOKJ (2003: 73).

Wspomniani powyzej studenci filologii ¢wiczg i sg testowani w parach.
Jak pokazujg najnowsze badania, ten sposéb pozwala uczniom lepiej zade-
monstrowad swoje kompetencje interakcyjne niz tradycyjny model testowania
przez nauczyciela czy egzaminatora (Taylor i Wigglesworth, 2009). Co istotne,
jak udowodnili m.in. Berry (2007) czy Brown (2003), nie tylko asymetrycznos¢
relacji nauczyciel/egzaminator — uczeri/egzaminowany ma tutaj znaczenie. Ich
badania wykazaty, iz na jakos¢ wypowiedzi wptywa tez szereg innych czynni-
koéw, takich jak wiek, pteé, poziom znajomosci miedzy rozmdéwcami, ich style
prowadzenia rozmowy, czy tez wtasnie ich osobowosci. Rdwniez wedtug Kram-
sch (1986) na przebieg tej komunikacji majg wptyw dwa czynniki, tj. konwen-
cje spoteczne oraz wtasnie czynniki osobowosciowe rozmowcow.

W ciggu trzech lat prowadzenia zajeé Discussion?, autorka zauwazyta, iz
niektérzy, czesto bardzo dobrzy jezykowo studenci, miewajg na egzaminie pro-
blemy, ktdre, jak wynika z obserwacji, mogg by¢ rezultatem ich uwarunkowan

2 Co wigzato sie réwniez z przeprowadzaniem koricowych egzaminéw ustnych.
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osobowosciowych, a nie brakéw jezykowych. Niektérym zdarza sie na przy-
ktad zupetnie dominowa¢ rozmowe, nie dopuszcza¢ partnera do gtosu, inni
za$ majg problem z przejeciem inicjatywy. Gdy podczas ¢wiczen zostajg przy-
pisani do dominujgcego partnera, sy wrecz zadowoleni, ze nie muszg sie od-
zywac. Jak pokazuje praktyka, rozwigzanie tego problemu jest bardzo proste
i wigze sie z przekazaniem studentom jasnego komunikatu, np. ,Poniewaz
prowadzicie rozmowe, interesuje mnie zdanie obu osdb. Zaréwno dominacja
rozmowy, jak i unikanie odpowiedzi wptywa negatywnie na waszg ocene”.
W przewazajgcej wiekszosci przypadkdw, taki komunikat przynosi efekty i stu-
denci pilnujg sie wzajemnie, tak aby zachowa¢ réwnowage w rozmowie. Co
wiecej, czesto opracowuja sobie w tym celu specjalny system znakdéw. Sytua-
cja ta, choé nienaturalna, zdaje sie pokazywaé, iz jesteSmy w stanie kontrolo-
wac swoje wrodzone uwarunkowanie osobowosciowe np. dominacje czy nie-
Smiatosé, jesli wiemy, iz przyniesie nam to korzysci, tutaj w postaci pozytywnej
czy wyzszej oceny. Spostrzezenia te zdajg sie byé zgodne z teorig cech wolnych
i kluczowych projektéw osobistych, zaproponowang przez psychologa Briana
Little, ktdrg opisat w ksigzce Me, myself and us (2004).

Wedtug Little’a (2004), pomimo z gruntu statej natury naszej osobowo-
$ci, zdarza nam sie zachowywac niezgodnie z naszymi cechami. Méwimy
wtedy o aktywacji tzw. cech wolnych (ang. free traits), ktére manifestujg sie
w zachowaniach chwilowych, pozostajgcych w sprzecznosci lub konflikcie
z naszg naturg. Aktywacja cech wolnych ma miejsce, gdy na szali wazg sie klu-
czowe dla nas projekty osobiste, innymi stowy, gdy zagrozona jest realizacja
lub trwatosc rzeczy dla nas waznych, zaréwno w zyciu zawodowym, jak i pry-
watnym. Jak wspomina Little (2016), nieSmiata, matomdéwna i pokojowo na-
stawiona mama moze zachowac sie agresywnie, gtosno i nachalnie w przy-
padku, gdy z chorym dzieckiem jest ignorowana przez personel szpitalny. Dla
studenta studiéw filologicznych kluczowym projektem moze by¢ ich ukoricze-
nie, co wigze sie z uzyskaniem pozytywnych wynikow egzaminéw. Wydaje sie
wiec, ze moze on by¢ on gotowy na pewne reakcje, czasami sprzeczne z jego
uwarunkowaniami osobowosciowymi, poniewaz jest swiadomy, iz modyfika-
cje we wtasnym zachowaniu pomogg mu w osiggnieciu nadrzednego celu.

5. Swiadome kontrolowanie zachowan wynikajacych z uwarunkowan
osobowosciowych a ocena egzaminu ustnego — ankieta studencka

W zwigzku z powyzszym, autorka zatozyta, iz studenci zdajgcy egzamin formalny,
w jezyku obcym, swiadomie modyfikujg swoje zachowanie, czesto wbrew
swoim wrodzonym cechom osobowosci, aby uzyskac lepszg ocene. W celu zwe-
ryfikowania tej hipotezy przeprowadzono ankiete wsérdd 54 studentdw trzeciego
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roku filologii angielskiej studiéw dziennych Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN
w Krakowie, ktérzy majg juz za sobg, co najmniej trzy formalne, ustne egzaminy
w jezyku obcym, tj. egzamin maturalny oraz zdawane w parach egzaminy ustne na
zakoniczenie pierwszego i drugiego roku studiow. Internetowa ankieta sktadata sie
z pytan otwartych i zamknietych, a jej wypetnienie byto anonimowe i dobrowolne.

Pytanie pierwsze dotyczyto kwestii podejmowania podczas egzaminow
ustnych $wiadomych, sprzecznych z wtasng osobowoscig zmian we wtasnym
zachowaniu (doktadne brzmienie pytania oraz odpowiedzi udzielone przez
studentow ilustruje Wykres 1).

Czy podczas egzaminéw ustnych w jezyku obcym zdarza Ci sie
Swiadomie zachowywac sprzecznie ze swoja osobowoscia?
(np. starasz sie¢ mowi¢ wiecej/mniej niz masz w zwyczaju)

- Liczba gtoséw M Procent gtosow
40
. 13 . 13
] ]
Tak Nie Trudno powiedziec¢

Wykres 1: Liczba odpowiedzi i ich procentowy udziat dla poszczegdlnych wyborow
w pytaniu nr 1.

Pytanie drugie skierowane byto tylko do oséb, ktdére w pytaniu pierw-
szym odpowiedziaty ,tak” i dotyczyto powoddéw takich zmian w zachowaniu.
tacznie 40 studentéw dokonato 102 wskazan. 14 oséb pomineto to pytanie
(zgodnie z zaleceniem). 22 osoby jako powdd zmian w swoim zachowaniu wska-
zaty ched lepszego zaprezentowania sie przed egzaminatorami. 13 ankietowa-
nych wskazato na che¢ pomocy rozméwcy, po 20 oséb wybrato opcje ,,chce kon-
trolowac¢ swoje zachowanie i przez to wptyngé na poziom mojej wypowiedzi”
oraz ,.chce kontrolowac¢ swoje zachowanie i przez to wptyngé na ocene mojej
wypowiedzi przez egzaminatoréw”. 7 oséb wymienito tez inne powody. 5 bada-
nych wskazato na zmiany zachowania spowodowane stresem, co wyklucza ich
celowosé i intencjonalnos¢. Kolejne 2 osoby réwniez wymienity czynniki lezgce
poza ich kontrolg: jedna wskazata na potrzebe/koniecznosé (a nie ,,cheé po-
mocy” jak w opcji numer 2) dostosowania sie do rozmdéwcy, natomiast druga
zrédet zmian w swoim zachowaniu upatrywata w formie samego egzaminu.
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Pytanie trzecie miato na celu sprawdzenie, jakie modyfikacje we wtasnym za-
chowaniu, w sposéb swiadomy, podejmujg studenci. Miato ono nastepujacg tresc:

Czy podczas egzaminu ustnego z jezyka obcego zdarza Ci sie Swiadomie starac
sie by¢ bardziej/mniej .............. niz lezy to w twojej naturze/osobowosci.

W wykropkowanym miejscu pojawity sie przettumaczone na jezyk polski przy-
miotniki osobowosciowe (lub odpowiadajgce im dtuzsze opisy) z listy zapro-
ponowanej przez amerykanskiego psychologa Normana Andersona (1968).
Dodatkowo pojawita sie réwniez opcja ,,zadne z powyzszych” (0 wskazan) oraz
,hie podejmuje swiadomych préb zmian w swoim zachowaniu podczas egza-
minow ustnych w jezyku obcym” (1 wskazanie). Szczegdtowy rozktad odpo-

wiedzi widoczny jest w Tabeli nr 1.

UDZIAL LICZBA

WARIANT ODPOWIEDZI PROCENTOWY|Gtosow
By¢ bardziej powaznym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 43% 23
By¢ mniej powaznym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 4% 2
By¢ bardziej rozmownym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 52% 28
By¢ mniej rozmownym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 11% 6
By¢ bardziej wyrozumiatym dla swojego rozméwcy niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 31% 17
By¢ mniej wyrozumiatym dla swojego rozmdwcy niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 2% 1
By¢ bardziej ktétliwym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 17%

By¢ bardziej ugodowym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 35% 19
By¢ bardziej aktywnym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 56% 30
By¢ mniej aktywnym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 9% 5
By¢ bardziej skupionym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 35% 19
By¢ bardziej odwaznym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 24% 13
By¢ mniej odwaznym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 13% 7
By¢ bardziej opanowanym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 17% 9
By¢ bardziej ciekawym opinii rozmowcy niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 31% 17
By¢ bardziej cynicznym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 2% 1
By¢ mniej cynicznym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 22% 12
By¢ bardziej bezposrednim niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 9% 5
By¢ mniej bezposrednim niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 19% 10
By¢ bardziej egoistycznym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 11% 6
By¢ mniej egoistycznym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 7% 4
By¢ bardziej szczerym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 13% 7
By¢ mniej szczerym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 30% 16
By¢ bardziej pomocnym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 20% 11
By¢ mniej pomocnym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 0% 0
By¢ bardziej dowcipnym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 4% 2
By¢ mniej dowcipnym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 26% 14
By¢ bardziej dociekliwym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 31% 17
By¢ mniej dociekliwym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 7% 4
By¢ skromniejszym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 9% 5
By¢ bardziej cierpliwym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 24% 13
By¢ bardziej uprzejmym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci/osobowosci 13% 7
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By¢ bardziej tolerancyjnym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 20% 11
By¢ mniej tolerancyjnym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 0% 0
By¢ chetniejszym do wspdtpracy niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 28% 15
By¢ bardziej ekstrawertycznym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 30% 16
By¢ bardziej introwertycznym niz lezy to w twojej naturze/osobowosci 9% 5
Zadne z powyzszych 0% 0
Nie podejmuje swiadomych préb zmian w swoim zachowaniu podczas egzami- 2% 1
néw ustnych w jezyku obcym

Tabela 1: Liczba odpowiedzi iich procentowy udziat dla poszczegdlnych wyboréw
w pytaniu nr 3.

W pytaniu numer cztery studenci mieli okazje wskaza¢ na inne zmiany we
wiasnym zachowaniu, nieujete we wczesniejszym pytaniu. Dwie osoby wskazaty
na nieszczerosé, do ktérej sie uciekty, w celu dojscia do porozumienia z roz-
mowcg lub podtrzymania rozmowy. Ostatnie pytanie (numer piec) brzmiato:

Czy uwazasz, ze zmiany w zachowaniu, jakie wymieniono w pytaniach 3 i/lub 4,
mogq by¢ pomocne w uzyskaniu lepszego wyniku z egzaminu ustnego w jezyku obcym?
40 os6b (74% ankietowanych) odpowiedziato twierdzaco, 2 osoby (4%) prze-
czgco, natomiast 12 oséb (22%) zaznaczyto opcje ,,trudno powiedziec”.

Na podstawie zebranych danych mozna wysnué szereg wnioskéw, z ktoé-
rych najwazniejsze dla poruszonych w niniejszym artykule zagadnien przed-
stawiono ponize;j.

1) Wiekszo$¢ studentéw (74%) otwarcie deklaruje, iz podczas egzami-
néw ustnych swiadomie podejmuje zachowania niezgodne ze swoimi
uwarunkowaniami osobowos$ciowymis.

2) Taki sam procent badanych uwaza, ze zmiany te mogq mie¢ wptyw na
uzyskanie lepszej oceny z egzaminu ustnego. 20 studentéw uwaza, ze
poprzez kontrole swojego zachowania realnie wptywa na poziom swo-
jej wypowiedzi; taka sama liczba uwaza zas, ze moze wptyna¢ na od-
biér tejze wypowiedzi przez egzaminatoréw. Ponadto, 41% ankieto-
wanych studentéw chce poprzez zmiany w swoim zachowaniu zapre-
zentowac sie lepiej jako osoba przed egzaminatorami (duza popular-
nosc¢ tej opcji moze swiadczyé o przekonaniu studentéw co do mozli-
wosci pewnego ,zmanipulowania” swoich stuchaczy, w celu wzbudze-
nia sympatii czy ukrycia brakow jezykowych).

3) Egzamin ustny wywotuje w studentach, przede wszystkim, potrzebe zwiek-
szenia swojej aktywnosci (56% ankietowanych), skupienia (35%) i powagi
(43%). Podniesiony poziom aktywnosci i skupienia moze sie wigzac z checig

3 Jak pokazato pytanie numer trzy, gdzie wymienione s konkretne przyktady takich
zachowan, procent ten jest jeszcze wiekszy — tylko jedna osoba wybrata tutaj opcje
,hie podejmujg Swiadomych préb zmian w swoim zachowaniu (...)".
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i/lub koniecznoscig zaprezentowania wtasnych umiejetnosci jezykowych
w krétkim czasie, poczucie potrzeby zachowania powagi wskazuje zas na
sposdb, w jaki studenci odbierajg charakter takich egzamindw.

4) Studenci sa gotowi do zmiany wtasnych zachowan ze wzgledu na swojego
rozméwce — deklarujg, iz stajg sie oni bardziej rozmowni (50% ankietowa-
nych), ugodowi (33%), wyrozumiali (31%) oraz ciekawi jego opinii (31%).
Wydaje sie jednak, ze zmiany te postrzegajg w wiekszosci jako korzystne
dla siebie, poniewaz jedynie 13 ankietowanych jako powdd modyfikacji
w swoim zachowaniu podato cheé udzielenia pomocy swojemu rozmadwcy.

5) Zebrane dane mogg jednoczesnie sugerowac, ze cechy osobowosci naj-
czesciej wskazywane przez ankietowanych studentéw ufatwiajg komu-
nikacje w jezyku obcym, a to z kolei znajduje odzwierciedlenie w ocenie
wypowiedzi ustnej; zachowania utozsamiane z tymi cechami powinny
by¢ wiec promowane wsrdd ucznidw i uzytkownikéw jezykdw obcych.

6. Podsumowanie

Przeprowadzona ankieta pokazata, iz w sytuacjach egzaminacyjnych rola czynni-
kéw osobowosciowych nie jest bez znaczenia. Ich wptyw zaréwno na przebieg,
jak i rezultat egzaminéw ustnych dostrzegajg doswiadczeni i odnoszacy sukcesy
w nauce jezyka obcego studenci filologii angielskiej. W konsekwencji, Swiadomie
modyfikujg swoje zachowania tak, zeby sprawi¢ dobre wrazenie, lepiej dopaso-
wac sie do swojego rozmaéwcy, czy tez wptyngé na ocene egzaminatorow.
Zaréwno z przytoczonych danych empirycznych, jak i z przedstawionych
w artykule koncepcji teoretycznych, jasno wynika, iz warto promowac¢ wsréd
uczniow i studentéw pewne zachowania utozsamiane z okreslonymi cechami
osobowosci. Poniewaz proces nauczania jezyka obcego ma przygotowywacd
ucznia do skutecznej komunikacji w tym jezyku z przedstawicielami réznych kul-
tur, nalezatoby zatozy¢, ze ksztattowanie zachowan, czy tez cech osobowosci
utozsamianych na przyktad ze wspomniang osobowoscig interkulturows, po-
winno znalez¢ odzwierciedlenie w zaktadanych efektach ksztatcenia, gdyz w kon-
sekwencji oznaczatoby to mozliwos¢ ich oceniania. W praktyce zas mogtoby za-
dziata¢ jako czynnik motywacyjny, zachecajgcy ucznidow do zwiekszonej gotowo-
$ci, do kontroli lub aktywacji swoich zachowan w zaleznosci od kontekstu, co wig-
zatoby sie z koniecznoscig pracy pracg nad rozwojem wtasnej osobowosci.
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Evaluation of the social role of German teachers in the context
of disturbance of professional stability

In an era of dynamically changing socio-economics and technological
progress, many aspects of school education are being transformed.
Teachers are required to be professional in the form of a demand for
increasingly higher professional qualifications and competences, but
are also required to fulfil specific social roles. These new determinants
of the functioning of education create difficulties in the construction of
the teacher's identity because the changes which are being introduced
disturb professional stability and cause fears about the future. The chal-
lenge is to try to answer universal questions about the professional
identity of the teacher, the ability to combine an exceptional sense of
service, vocation and mission. This situation affects teachers of German
and other foreign languages (FL).

The aim of this paper is to show how teachers of German as a FL per-
ceive the changing school and how they assess the educational process
that they co-create. Through biographical interviews, analyzed within
the framework of Rubacha’s social role model (2000), an attempt is
made to answer the question of how the social role of German teachers
is changing as a result of the educational reform initiated in 2017 and
what dilemmas are being caused by the changing role of the teacher.
Statements from participants of the study will be presented thatillustrate
the disorder of stabilization of the profession, which results in a critical
attitude to the changing situation in school, a disturbed attitude to the
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world, culture and other people. Impairment of the professional stabilization of
German teachers is viewed in the context of the concept of their social role.

Keywords: teacher identity, a second foreign language, the social role of
a teacher, professional stability

Stowa kluczowe: tozsamos¢ zawodowa nauczycieli, nauczanie jezyka obcego
drugiego, rola spoteczna nauczyciela, stabilizacja zawodowa nauczycieli

1. Wprowadzenie

Zawdd nauczyciela faczy w sobie wyjatkowe poczucie stuzby, powotania i pet-
nionej misji. W dobie przemian nieustannej ewaluacji podlega wiele obszaréw
szkolnej rzeczywistosci, a od nauczycieli wymaga sie nie tylko profesjonalizmu
w postaci coraz wyzszych kwalifikacji zawodowych i kompetencji, lecz takze
petnienia okreslonych rél spotecznych. Dynamicznie zmieniajgca sie rzeczywi-
sto$¢ spoteczno-ekonomiczna, postep technologiczny skutkujg przemianag
w obyczajowosci i kulturze, wptywajg na cztowieka, jego poglady, oceny i wy-
bory, tworzac trudnosci w konstruowaniu nauczycielskiej tozsamosci. Trudno
o akceptacje zmian, ktére wywotujg lek o przysztos¢. Przed tymi zagrozeniami
stajg szczegdlnie nauczyciele w fazie stabilizacji zawodowej odczuwajgcy trud-
nosci w radzeniu sobie ze zmiang i w konsekwencji z ewaluacjg ich roli zawodo-
wej. Wyzwaniem tozsamosciowym (por. Murawska, 2009: 170) staje sie préba
odpowiedzi na uniwersalne pytania kazdego pokolenia: Kim jestem i kim mam
by¢ jako nauczyciel? Co ksztatftuje obecnie mojg tozsamosc¢ zawodowg? Czy ro-
zumiem kierunek przemian, czy potrafie w nim czynnie uczestniczyc?
Podstawowym zadaniem szkoty jest zapewnienie uczniom warunkéw
do uczenia sie. Dlatego konieczne jest podejmowanie dziatan, tworzenie wa-
runkéw, wykorzystywanie wynikéw badan i profesjonalizmu nauczycieli do
motywowania i inspirowania uczniéw do samodzielnej pracy inicjujgcej au-
tentyczny proces uczenia sie (por. Mazurkiewicz, 2012: 8). Jednak sytuacja
w polskiej szkole jest bardzo dynamiczna. Zauwaza sie rosnacg liste obszaréw
wymagajacych zmian, a ostatnie reformy! dotycza raczej systemu, podstaw
programowych i podrecznikdw. Obserwowana zmiana ewaluacji roli zawodo-
wej nauczycieli, jak dotad nie doczekata sie reakcji reformatoréw oswiaty, co

1 Regulowane przez ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe oraz Przepisy
wprowadzajace ustawe — Prawo o$wiatowe, rozporzgdzenia w sprawie podstawy pro-
gramowej dla wychowania przedszkolnego i podstawy programowej ksztatcenia ogol-
nego dla liceum ogdlnoksztatcgcego, technikum oraz branzowej szkoty Il stopnia).
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powoduje negatywne zmiany nastrojéw spotecznych wynikajacych z nastep-
stwa wprowadzanych w szkolnictwie zmian.

Zauwazalne zmiany standw emocjonalnych negatywnie wptywajg na wyko-
nywanie pracy przez nauczycieli, notuje sie u nich frustracje, rozczarowanie wdra-
zanymi reformami, a zwlaszcza wygaszaniem gimnazjow i sukcesywnym przywra-
caniem osmioletniej szkoty podstawowej. Kolejnymi negatywnymi skutkami re-
form s3: spadek zaufania do dyrektora i organu prowadzgcego, obwinianie MEN
o polityke prowadzaca do redukcji etatéw lub wizji utraty miejsca pracy, gniew na
wspotpracownikdéw, ktérzy ,,majg zapewniony etat”. Zmiany te oddziatujg na reali-
zacje procesu dydaktycznego, czesto dostrzegalne reakcje to spadek kreatywnosci
i zaangazowania w zycie szkolne, popadanie w rutyne, brak konsekwencji w prze-
strzeganiu regut klasowych, nizsza jako$¢ procesu nauczania i oceniania.

2. Nauczyciele i ich rola spoteczna

Zawdd nauczyciela ze wzgledu na powage powierzonych mu zadan i funkcji
cieszy sie od lat duzym zainteresowaniem $wiata nauki stanowigc ciekawy ob-
szar badan (Day, 2004; Dabrowska, 2000; Duraj-Nowakowa, 2000; Gas, 2001;
Helsper, Bohme, 2004; Koé-Seniuch, 2001; Kwiatkowska, 2008; Szempruch,
2013; Szymankiewicz i Kucharczyk, 2018; Werbiniska, 2017).

Analizujgc dotychczasowe badania nad nauczycielami w Polsce mozna
dostrzec bardzo niekoherentny, a nawet sprzeczny obraz nauczycieli jako catosci
grupy spotecznej w kategorii systemu postaw i wartosci, a zwtaszcza postawy
satysfakcji zzawodu. Wyniki badan tej grupy spotecznej wskazuja, ze nauczy-
ciele sg , kategorig wysoce sfrustrowang i jednoczes$nie osiggajgcg wysoka sa-
tysfakcje zawodowa, majgcg poczucie silnej kontroli i zarazem wysokie poczucie
autonomii i podmiotowosci” (Kawka, 1997: 5). Z jednej strony nauczyciele po-
strzegajg swoj zawdd jako trudny, o niskim prestizu spotecznym, obcigzony nie-
konczacy sie pracg, skrupulatng kontrolg efektdw, kryzysem tozsamosci zawo-
dowej (por. Poraj, 2014: 131), z drugiej — bardzo wysoko oceniajg Srodowisko
pracy, uznajac je za przyjazne. Wedtug M. Nowak-Dziemianowicz (2001: 145)
badajgcej postawy nauczycielskie wobec spotecznej zmiany, nauczyciele sg nie-
chetni do wspottworzenia i promowania zmian: ,,Bezradni, zagubieni, onieSmie-
leni, niepewni siebie — wiasnej wartosci, przydatnosci spotecznej, nie widzg po
swej stronie koniecznosci dziatarh zmierzajgcych do zmiany”.

2.1. Pojecie roli spotecznej

Pojecie roli spotecznej nalezgce do podstawowych pojec z dziedziny nauk spo-
tecznych jest ze wzgledu na swg wieloznacznos¢ trudne do zdefiniowania.
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Stownik socjologiczny ujmuje j3 jako ,,zdefiniowany i spotecznie okreslony, spéj-
nie wewnetrzny zespot przepisdw i oczekiwan dotyczgcy pozadanego zachowa-
nia jednostki w konkretnych sytuacjach zwigzanych zich pozycjami spotecz-
nymi, a takze zespdt podstawowych przywilejéw, obowigzkéw i praw, ktore sg
spotecznie przypisane do pozycji w grupie” (Olechnicki i Zatecki, 1997: 179).

Teoria roli spotecznej stanowitfa inspiracje do badan w latach 70-tych
i wywodzita sie z ogdlnych zatozen teoretycznych dotyczgcych interakc;ji i ko-
munikacji miedzy nauczycielem a uczniem (Kawka, 1998). Kutrowska okresla
role spoteczng jako ,spontaniczne, swobodne dziatanie, uwarunkowane indy-
widualnymi jednostkowymi cechami (...), ktére przestaje by¢ zespotem prze-
pisow, a staje sie cechga dziatajgcego podmiotu” (Kutrowska, 2008: 53).

2.2. Specyfika spotecznej roli nauczyciela

Obserwowane w ostatnich latach zmiany w rzeczywistosci spoteczno-poli-
tyczno-ekonomicznej wptynety na zmiane roli spotecznej nauczyciela. Obser-
wuje sie zaburzenie tradycyjnych obszaréw edukacji zwigzanej z rodzing i spo-
tecznoscig, gdyz szkota nie moze (nie powinna) prébowac sprosta¢ wszystkim
potrzebom edukacyjnym zycia ludzkiego.

Role spoteczng nauczyciela ulegajacy ciggtym przeobrazeniom definiuje sie
takze jako system normatywnych stosunkéw miedzy jednostkg a czescig srodowi-
ska spofecznego i wyraza sie w ustaleniu przez system funkgcji spotecznej, czyli ze-
spotu praw przyznanych danej grupie spotecznej i zespotu obowigzkdw, ktérych
wykonania spofeczeristwo moze sie domagac (por. Kutrowska, 2008: 53).

W oparciu o pojecie roli indywidualnej Levinsona (1978), Krzysztof Ru-
bacha (2000) stworzyt koncepcje ,roli spotecznej nauczyciela”, ktérg tworza
spoteczne nakazy roli oraz ich dwie struktury: utatwienia roli i dylematy roli.

2.2.1. Spoteczne nakazy roli

Spoteczne nakazy roli rozumiane sg jako oczekiwania i zgdania stawiane nau-
czycielom majace zrédto w prawie oswiatowym i w stawianych wymaganiach.
Rola spoteczna nauczyciela realizowana jest w konkretnych instytucjach
w oparciu o formalno-prawne zapisy roli wyrazone w ustawach (art. 6 ustawy
Karta Nauczyciela oraz w art. 5 ustawy Prawo oswiatowe), rozporzadzeniach
i zarzadzeniach. Uszczegdtowienie tych zadan na kolejnym poziomie ptynie ze
strony grup zarzadzajgcych szkotg, do ktérych nalezg Kuratorium Oswiaty i dy-
rektor szkoty, organy odpowiedzialne za nadzor i kontrole w zakresie dydak-
tycznym i wychowawczym oraz za wypetnianie obowigzkow przypisanych roli za-
wodowej nauczyciela i wychowawcy (por. Rubacha, 2000: 105). Takze jednostka
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samorzadu terytorialnego (zwana tez organem prowadzgcym szkote) zapew-
nianiajgca warunki materialno-organizacyjne wysuwa wobec dyrektoréw
szkot, a posrednio i nauczycieli pewne oczekiwania.

Kolejnymi grupami wysuwajgcymi swoje zgdania wobec nauczycieli sg
rodzice i uczniowie, ktérych uwaga skupia sie na réznych funkcjach. Rodzice
wnoszg swoje oczekiwania gtéwnie do realizacji funkcji dydaktycznej, ale
i opiekuniczo-wychowawczej, domagajgc sie réznicowania wymagan i metod
pracy, przekazywania informacji zwrotnych o sukcesach i niepowodzeniach,
Zadajac utrzymywania przez nauczycieli dyscypliny, panowania nad niewfasci-
wym zachowaniem ucznidéw i oczekujac petnego zaangazowania nauczyciela
W zajecia pozaszkolne (por. Rubacha, 2000). Natomiast ze strony uczniow do-
cierajg do nauczycieli zgdania zaréwno o charakterze dtugofalowym, jak i sy-
tuacyjnym, gdyz uczniowie oczekujg, ze nauczyciel bedzie nauczat, oceniat
i wymagat, ale i pozwoli na pewng swobode i wolnos¢. Nierzadko zgdania te
sg sprzeczne z oczekiwaniami rodzicéw, uczniowie chcg liberalizacji stosunkéw
nauczyciel — uczniowie, oczekujgc pobtazliwosci i zmniejszenia wymagan (por.
Chomczyniska-Rubacha, Rubacha, 2007: 14).

2.2.2. Struktury spotecznych nakazoéw roli

Utatwienia roli definiowane sg jako zaséb kulturowych itechnicznych
Srodkdw, dzieki ktérym nakazy roli stajg sie klarowne. Rozumiane sg one tez
jako osobiste doswiadczenia nauczycieli w mechanizmach funkcjonowania
szkoty uzyskane w roli ucznia oraz jako wyksztatcone i wcigz rozwijane umie-
jetnosci zawodowe zbierane poprzez socjalizacje zawodowa ukrytg w syste-
mie ksztatcenia nauczycieli (por. Rubacha, 2000: 109)

Dylematy roli, to termin opisujgcy potencjalne obszary problemdéw wpi-
sanych w role nauczyciela (Rubacha, 2000: 110). Wynikajg one z usytuowania
nauczyciela miedzy sprzecznymi i czesto wygdrowanymi oczekiwaniami roz-
nych stron i sprawiajg, ze sprostanie jednym uniemozliwia wywigzanie sie z in-
nych. Przyktadem takiego dylematu jest oczekiwanie rownego (sprawiedli-
wego) traktowania wszystkich uczniéw stojgcego w sprzecznosci z nakazem
indywidualizacji procesu dydaktycznego.

3. Badanie
3.1. Kontekst

Z racji uwarunkowan historyczno-politycznych jezyk niemiecki miat na obsza-
rze Podhala status jezyka urzedowego, nauczanego w szkotach jako pierwszy
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jezyk obcy. Spowodowane to byto wcieleniem w 1770 roku Nowego Targu
i okolicznych ziem do Galicji, pod zabdr austriacki. Po odzyskaniu niepodlegto-
$ci i nastaniu nowego porzadku swiata tradycje zwigzane z nauczaniem jezyka
obcego w regionie przetrwaty, ajezyk niemiecki nadal zajmowat pozycje
pierwszego jezyka obcego. Nauczanie jezyka niemieckiego na Podhalu prze-
chodzito wielokrotnie liczne przeobrazenia. W latach dziewiec¢dziesigtych XX
wieku zapoczatkowano gtebokie przemiany edukacyjne majgce na celu decen-
tralizacje i demokratyzacje systemu oswiaty (por. Zawadzka, 2004: 21). Prze-
wartosciowato to role jezykdw obcych, ktére zaczety stuzyé jako Srodek komu-
nikacji, wyszukiwania i wykorzystywania informacji. Kolejne zmiany poli-
tyczno-spoteczne wprowadzone reformg systemu o$wiaty w 1999 roku? spo-
wodowaty, ze uczniowie otrzymali mozliwos¢ nauki jezyka angielskiego
w szkole podstawowej i dwéch jezykdw w szkole sredniej, co skutkuje obecnie
walka z redukcjg liczby godzin, walka o utrzymanie dla jezyka niemieckiego
statusu ,,drugiego jezyka obcego”, a tym samym o utrzymanie etatow dla ger-
manistéw. Problem ten jest o tyle istotny, ze zwolnienie z pracy w wieku doj-
rzatym, gdy osiggneto sie juz pewna stabilizacje, wigze sie z destabilizacjg wta-
snej tozsamosci zawodowej i pytaniami o sens wiasnej pracy.

Problem zawodowego rozwoju cztowieka jest zjawiskiem wpisanym
w Swiat ludzkiego zycia i dziatania, podlegajagcym badaniom naukowym i opra-
cowaniom teoretycznym. Wykonywanie zawodu jest nie tylko zrédtem utrzy-
mania czy powinnoscig spoteczno-kulturowg cztowieka, lecz stanowi wartosc¢
osobistg jednostki, nadaje sens zyciu i rozwojowi cztowieka, pozwala na samo-
realizacje, jest formg wyrazania dumy i honoru cztowieka, dlatego moze by¢
traktowane jako miejsce i przestrzen zawodowa. W podziale pracy ludzkiej au-
torstwa Czarneckiego okres pracy zawodowej (kwalifikowanej) dorostych przy-
padajgcy na lata od 18 do 65/70 roku zycia jest najdtuzszym okresem, obej-
mujgcym kilka etapdéw, w tym: stabilizacje spoteczno-zawodowg (por. Czar-
necki, 2007: 41). Stabilizacja spoteczno-zawodowa w zawodzie i miejscu pracy
pozwala jednostce rozwijac sie, daje mozliwosc realizacji siebie w konkretnej
przestrzeni spotecznej i pozwala przynalezec¢ do okreslonej grupy zawodowej
dajac jej ,,poczucie bezpieczenstwa, zrozumienie jej problemoéw, watpliwosci,
ale takze stanowigc punkt odniesienia dla jej sukcesow. (...) Na tej podstawie
mozemy wysnuc¢ wniosek, ze nagte zmiany pozycji zawodowej moga wywotac

2 Ustawa z dnia 25 lipca 1998 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty, ustawa z dnia 8
stycznia 1999 r. — Przepisy wprowadzajgce reforme ustroju szkolnego, rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie sposobu i terminéw
dostosowania dziatalnosci dotychczasowych szkét podstawowych do wymogdéw no-
wego systemu szkolnego oraz tworzenia gimnazjow.
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kryzys tozsamosci zawodowej, wyobcowanie i alienacje jednostki ze spoteczen-
stwa” (Olszak-Krzyzanowska, 1999: 21).

3.2. Cel badania

Niniejsze badanie ma na celu spojrzenie na osobe nauczyciela jezyka
niemieckiego w szerszym ujeciu, ktére pokazuje jego autoidentyfikacje za-
réwno z przestrzenia, jak i z miejscem wtasnego zycia, z ,,odniesieniami i po-
réwnaniami, ktérych cztowiek ustawicznie dokonuje zestawiajac siebie z tym,
kim byt a takze z tym, kim pragnie by¢, a nade wszystko z osobami, ktére spo-
tkat na drodze wtasnego zycia i rodzajami wiezi, ktére wytworzyt” (Kwiatkow-
ska, 2005: 9). Przyjecie narracyjnej strategii badawczej umozliwia (re)kon-
strukcje i (re)interpretacje biograficznych doswiadczen nauczycieli (por. Ligus,
2009: 10), ukazuje podobienistwa i réznice miedzy indywidualnymi wyznacz-
nikami tozsamosci biograficznej badanych. ,,Rodzajowo pogrupowane i tema-
tycznie ukierunkowane refleksje uczestnikdw badania (...) pozwalajg bada-
czowi uchwycié jakis wycinek badanej przezen rzeczywistosci z innej perspek-
tywy” (Jaroszewska, 2014: 51). Narracja biograficzna ma na celu przedstawie-
nie subiektywnego spojrzenia ,, obejmujacego interpretacje poszczegdlnych
wydarzen, punktéw zwrotnych i kluczowych postaci w zyciu badanych oraz
ewaluacje ich znaczenia” (Wasikiewicz-Firlej i Lankiewicz, 2015: 238).
Przedmiotem projektu uczyniono poszukiwanie odpowiedzi dwa pytania badawcze:

1. Jakzmieniasie rola spoteczna nauczycieli jezyka niemieckiego wobec zmiany
w systemie edukacji wynikajacej z reformy zapoczatkowanej w 2017 roku?

2. Jakie podobienstwa mozna wyodrebni¢ w biografiach badanych nauczy-
cieli jezyka niemieckiego ze wzgledu na zmieniajacg sie role spoteczng?

3.3. Dobor uczestnikow badania

Przeprowadzone badanie jest badaniem jakosciowym majgcym na celu induk-
cyjne uchwycenie obrazu danego zjawiska i jego powigzan z wtasciwym mu
kontekstem sytuacyjnym. Dane do badania zebrano w sposéb otwarty,
uwzgledniajac na etapie zbierania danych i ich interpretacji sposéb postrzega-
nia zjawiska przez osoby badane, by w kazdej fazie uchwyci¢ sposéb ich my-
$lenia (por. Wilczyriska i Michoriska-Stadnik, 2010: 139). Respondentki zostaty
dobrane w sposdb celowy, co jest wykorzystywane w badaniach w naukach
spotecznych. Badaczka ma swiadomos¢, ze taki dobdr nie jest reprezenta-
tywny, ilustruje jednak zaobserwowane na pewnym obszarze zjawisko.
Badaniu poddano trzy nauczycielki jezyka niemieckiego w fazie stabili-
zacji zawodowej, czyli po 35 roku zycia i stazu pracy powyzej 20 lat: Joanne
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(20-letni staz w szkole), Weronike (21-letni staz), Laure (22-letni staz w szkole)*. Do-
bor préby badawczej opierat sie na nastepujacych kryteriach: czynny nauczyciel je-
zyka niemieckiego, staz pracy w szkole powyzej 15 lat, zgoda na udziat w badaniu.*

3.4. Charakterystyka badania

Szkieletem nadajgcym ksztatt badaniom stafa sie koncepcja roli spotecznej na-
uczyciela autorstwa K. Rubachy (2000) wyodrebniajgca spoteczne nakazy roli,
jej ufatwienia i dylematy.

Zebrany materiat biograficzny obejmuje nagrania trzech rozbudowa-
nych narracji biograficznych, w ktérych respondentki — nauczycielki jezyka nie-
mieckiego spetniajgce kryteria badania — zezwolity na nagranie ich refleks;ji,
opinii, obserwacji. Respondentki odpowiedziaty na pytania badajace trzy na-
stepujace kategorie:

e spoteczne nakazy roli —Jakie oczekiwania (2gdania) obserwuje Pani ze
strony Kuratorium Oswiaty (MEN) / przedstawicieli organu prowadzg-
cego / dyrektora szkoty / innych nauczycieli / rodzicéw / uczniow?

e ufatwienia roli — Jakie osobiste doswiadczenia/ umiejetnosci/ kompe-
tencje nabyta Pani w trakcie kolejnych lat doswiadczenia w zawodzie?

o dylematy roli — Jakie problemy dostrzega Pani w relacjach z Kurato-
rium Oswiaty (MEN) / przedstawicielami organu prowadzgcego / dy-
rektorem szkoty / innymi nauczycielami / rodzicami / uczniami?

Kazde badanie rozpoczynano od prosby o przedstawienie siebie, swoich kwa-
lifikacji i krotkiego opisu miejsca pracy. Nalezy zaznaczyé, ze stawiane pytania
miaty charakter ogdlny. Ewentualne pytania dodatkowe pojawiaty sie w przy-
padku zbyt krétkiej lub ograniczonej narracji w celu pogtebienia refleksji. Ba-
daczka unikata pytan wprost o emocje, nie byty one wywotywane, a pojawiaty
sie raczej samoistnie. Nagrany materiat badawczy zostat spisany, nastepnie
poddany analizie w celu okres$lenia spotecznej roli nauczycieli jezyka niemiec-
kiego uczacych w szkotach publicznych przechodzgcych reforme systemu edu-
kacji. W badaniu nauczycielki poruszaty bolesne dla nich tematy (np. wizja
utraty pracy), ktére powodowaty u nich bardzo silne wzruszenie.

3 Imiona respondentek zostaty zmienione
4 Wywiady narracyjne zostaty przeprowadzone miedzy 12.01.2018 a 09.02.2018 roku,
respondentki wyrazity zgode na nagranie ich.
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3.5. Analiza narragji
3.5.1. Analiza kategorii spotecznych nakazéw roli

Analiza narracji dokonana zostata w odniesieniu do koncepcji roli spotecznej
nauczyciela autorstwa Rubachy (2000).

W tekstach biografii badaczka zauwazyta znaczng liczbe negatywnych
emocji, ktore po wyttuszczeniu daty obraz standw emocjonalnych nauczycieli
jezyka niemieckiego zagrozonych utratg stabilizacji zawodowej. Poréwnaniu
poddano wszystkie obszary, ktére respondentki poruszaty w wywiadach, po
zestawieniu w tabeli, badaczka dokonata ich interpretacji, pogrupowata je
i przedstawita wyniki badania wedtug kategorii. Obecnos¢ zjawisk i zmian do-
strzezonych przez badaczke potwierdzajg cytowane fragmenty narracji.

Oczekiwania Kuratorium Oswiaty / MEN

Analiza biografii obrazuje, ze wprowadzenie w 2017 roku reformy edukacji wy-
wotuje u badanych germanistek rozczarowanie i zal. Negatywnie ocenia sie za-
réwno obowigzkowe szkolenia rad pedagogicznych, jak i caty system awansu
zawodowego. Polityka oswiatowa oceniana jest jako niestabilna, nauczyciele
nie godzg sie na zaproponowane zmiany, a frustracje budzi zapowiadana ewa-
luacja dotyczaca efektéw wdrazania reformy. Respondentki opowiadaja:

Nie czuje sie pewnie, nie wiem, czy za dwa dni nie kazg mi weryfikowa¢ mojej
Sciezki kariery zawodowej, zdawac egzaminéw z prawa edukacyjnego, Karty
Nauczyciela. (Weronika)

Reke ministerstwa ciggle czujemy na sobie, ta reforma nam sie nie podoba,
a oni majg sprawdzac, z jakim entuzjazmem jg wdrazamy, denerwuje mnie to,
bo mamy, pokazac zapat, wykazac sie. (Joanna)

Polityka oswiatowa jest niestabilna, upolityczniona, nie rozumiem tego, nie go-
dze sie z tym, ze zmiana grupy rzadzacej powoduje zmiane systemu oswiaty, ze
kolejne grupy majg wptyw na zatrudnianie i zwalnianie nauczycieli. (Weronika)

Oczekiwania organu prowadzgcego szkofe

Badane germanistki negatywnie oceniajg wspotprace z organem prowadzacym,
ktory , liczy pienigdze” (J), stawia bardzo wysokie wymagania, a traktuje nauczycieli
jak ,,zto konieczne” (L). Ostatnio obserwuje sie trudnosci zwigzane z finansowaniem
dodatkowych zaje¢ rewalidacyjnych. Organ prowadzacy chetnie zatrudnia stazy-
stéw, bo sg tansi i tatwiej sterowalni, co badane nauczycielki opisujg nastepujaco:
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Organ uwaza nauczycieli za zto konieczne, za darmozjadoéw, ktérzy nic nie robia. (...)
Absurdem jest, ze stawia bardzo wysokie wymagania administracyjne (kwalifika-
cje, kompetencje), zada poswiecenia czasu dodatkowego, nieodptatnego. (Laura)

Organ prowadzacy liczy pienigdze, obserwujemy brak pieniedzy na finansowa-
nie zaje¢ dodatkowych (Joanna), dla organu prowadzacego stazysta jest tanszy,
tatwiejszy do sterowania. (Weronika)

Organ pfaci niskie stawki za dodatkowe przedmioty, ktérych prowadzenie wy-
maga dodatkowych kwalifikacji (np. za doradztwo zawodowe, do ktérego pro-
wadzenia trzeba ukonczy¢ studia podyplomowe, pfaci tylko 13 zt/godz.).

Oczekiwania dyrektora

Analizowany materiat badawczy pokazuje zmiane w relacjach dyrektor — nau-
czyciel. Dyrektor oceniany jest jako osoba, ktéra tylko pozornie rozlicza nauczy-
cieli z pracy i sprawuje ,fikcyjny” nadzér pedagogiczny w szkole. W opinii bada-
nych respondentek dyrektor koncentruje sie na dobrej wspétpracy z organem
prowadzgcym, rodzicami, nie liczy sie ze zdaniem nauczycieli i nie chce ludzi kre-
atywnych, majgcych pomyst na poprawe jakosci ksztatcenia. Wedtug badanych:

Dyrektor jest dla starostwa i dla zadowolonych rodzicéw, dla niego wazna jest
opinia, a nauczyciele niewazni. (..) Kilka razy ustyszatam, ze moge odejs¢
z pracy, zwolnic sie. (Weronika)

Dyrektor rozlicza nas z pracy, ale nie jest w stanie oceni¢ pracy nauczyciela, dy-
rektor nie chce bySmy mu przeszkadzali, mamy nie wnikaé, nie dziata¢ samo-
dzielnie. (Laura)

Dyrektorzy zatrudniajgcy nauczycieli z likwidowanych gimnazjéw okazujg jed-
nak wyrozumiato$¢ dla nauczycieli tgczacych etat w réznych szkotach, co re-
spondentki wyrazajg stowami:

Sytuacja jest ciezka, mimo niekorzystnej sytuacji (praca w 3 szkotach), staram
sie dostosowac, mam teraz 3 dyrektorow, 3 rady, 3 wywiadéwki. (Joanna)

Oczekiwania innych nauczycieli

Wprowadzenie reformy systemu edukacji w 2017 roku jest przyczyng zmiany
roli spotecznej nauczycieli w kategorii relacji panujgcych w gronie pedagogicz-
nym. Nierzadko dochodzi do silnych taré miedzy gronami pedagogicznymi t3-
czonych / likwidowanych szkét polegajgcych na okazywaniu pogardy, wyzszo-
$ci nad tracgcymi prace. Spoteczno$é nauczycielskg tworzg pedagodzy ze szkot
podstawowych i gimnazjow, ktdrzy uzupetniajg lub taczg etaty, wielu nauczy-
cieli decyzjg dyrektora i organu prowadzgcego zostato zmuszonych do zmiany
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miejsca pracy. Nauczycielom zal jest rozpadajgcego sie grona pedagogicznego (Jo-
anna, Laura), przyjazni budowanych od wielu lat. Relacje miedzy nimi sie popsuty,
sg chtodne, podjecie pracy na kilka godzin etatowych powoduje niemoznos¢ zbu-
dowania relacji z nowym gronem, zauwazalna jest konkurencja, okazywanie braku
szacunku w stosunku do ucznidw, co badane respondentki wyrazajg stowami:

Rzadko widze grono pedagogiczne, nie znamy sie wszyscy dobrze, nie tworze
elementu catosci w tym catym uktadzie naczyn potgczonych. (Laura)

W poprzednim roku odczuwalne byty silne tarcia miedzy nauczycielami ze szkoty
podstawowej a nauczycielami z gimnazjum, ci z podstawdwki pokazywali z wyz-
szoscig i pogardg, ze zostajg, a my musimy odejs¢ i szukac innej pracy. (Joanna)

Zal mi, ze stosunki w gronie sg takie zte, nie stoimy murem jako nauczyciele jednej
szkoty, kazdy walczy o swoje, o przysztosé, jak u Orwella w ,,Roku 1984”. Przetrwa-
lismy tyle wojen, systemow, teraz jestesmy bez ikry, bez woli walki, nauczyciele
bojg sie odezwac na radzie, pozbawiono nas checi. (...) Dziwi mnie, ze rodzice nie
potrafig zareagowac, jak sie cos$ dzieje, bo nauczyciel bedzie sie mscit. (Weronika)

Oczekiwania rodzicow

Analiza biografii nauczycielek wskazuje na zmiane roli spotecznej nauczycieli
w kategorii relacji z rodzicami i zmiany oczekiwan rodzicéw wobec szkoty.
Miedzy nauczycielami a rodzicami obserwowana jest duza bariera w komuni-
kacji, w ocenie badanych respondentek rodzice wykazujg nieumiejetnosc ra-
dzenia sobie z wtasnymi dzieémi, nie potrafig korzysta¢ ze swoich praw.
W ocenie respondentek rodzice rzadko sg swiadomi ,czaséw”, zwtaszcza za-
grozen Internetu, nie znajg oferty edukacyjnej, nie sg $wiadomi uzdolnien
swoich dzieci. Ponadto oczekujg, ze szkota wychowa ich dzieci, nie stawiajg im
wymagan, sg zbyt tagodni, a potem szukajg winnych za niepowodzenia eduka-
cyjne. Tendencje te obrazujg nastepujgce wypowiedzi respondentek:

Rodzice oczekujg, ze szkota wychowa ich dzieci, stosujg bezstresowe wychowa-
nie, a potem majg pretensje do nauczycieli, (...) mato wymagajg od dzieci w kwe-
stiach nauki, pracy, wysitku umystowego, nawet ich od tego odzwyczajaja. (Laura)

Rodzice nie sg Swiadomi zmiany, oczekuja, ze ich wyreczymy, nie nadazajg za
tym, co sie dzieje, czym jest Internet, oczekujg, ze ich wesprzemy. Nie wiedzg,
jakie ich dzieci majg zdolnosci i umiejetnosci, nie wiedzga, jaka jest oferta edu-
kacji, co oni moga. (Joanna)

Rodzice sg sfrustrowani, oczekujg pomocy, jednak nie reagujg, moze bojg sie
zemsty nauczycieli, ktdrzy zachowujg sie, jakby nie byto zadnych praw, zasad,
jak we wiasnym kroélestwie. (Weronika)
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Oczekiwania uczniow

Przeprowadzone badanie pokazato réwniez, ze zmiany w relacjach z uczniami
wplywaja na zmiane roli spotecznej nauczycieli. W tej kategorii badane respon-
dentki bardzo czesto uzywajg okreslenia , brak czasu” w odniesieniu zaréwno do
budowania relacji z uczniami, jak i zaangazowania w zycie szkolne. Nauczycielki
zatrudnione w likwidowanych gimnazjach zmuszone sg do faczenia etatow
i podjecia pracy w 2-3 szkotach. Brak czasu uniemozliwia respondentkom orga-
nizacje dodatkowych zaje¢ edukacyjnych (kofa zainteresowan). Respondentki
podnoszy, iz ze wzgledu na niski prestiz spoteczny zawodu nauczyciela, ucznio-
wie nie darzg ich nalezytym szacunkiem. Nie czujg sie tez mocno zwigzani ze
szkofa, czasami prezentujg stanowiska roszczeniowe, jednak nadal oczekujg od
nauczycieli pomocy w rozwoju, mentorstwa lub wprowadzenia ich w $wiat na-
uki, wiedzy. Badane nauczycielki obserwuja, ze dzieci i mtodziez czerpig od nich
dobre wzorce. Swoje relacje z uczniami badane germanistki wyrazity sfowami:

Nie jestem nauczycielem, ktéry jest surowy, wymagajacy i tylko ,wyktada”.
Uczniowie proszg mnie o pomoc poza lekcjami. (...) Frustruje mnie brak czasu
na rozmowe z uczniami przed czy po lekcji, czy na przerwie. Nie mam kiedy
zorganizowac konkursu wiedzy o krajach niemieckojezycznych, ktéry odbywat
sie rokrocznie od kilkunastu lat. Nie moge sie zaangazowaé w zadne inicjatywy
spoteczne, nie mam czasu. (Joanna)

Obserwuje stanowisko roszczeniowe uczniéw, ktérzy oczekuja, ze w przypadku
trudnosci w nauce (ktére wynikajg z nadmiernej liczby absencji) nauczyciel
nadrobi z nimi zalegtosci, nawet nie prébuja zrobi¢ tego sami. (Weronika)

Uczniowie oczekujg, ze pokaze im Swiat przez ,,moje sito”, ale dla wielu najwaz-
niejsze sg rzeczy materialne, dlatego oni nas nie powazajg, majg nas w pogar-
dzie. (Laura)

3.5.2. Analiza kategorii utatwien roli

Badajac, jak zmienia sie rola spoteczna nauczycieli jezyka niemieckiego wobec
zmiany w systemie edukacji wynikajgcej z reformy zapoczatkowanej w 2017
roku, badaczka nawigzata do koncepcji roli spotecznej nauczyciela autorstwa
Rubachy (2000) wyodrebniajacej prdcz opisanych powyzej spotecznych naka-
z6w roli, réwniez utatwienia i dylematy roli.

Utatwienia roli sg osobistymi doswiadczeniami i rozwijanymi umiejet-
nosciami, ktére nauczyciel zdobywa podczas ksztatcenia sie w zawodzie i w cza-
sie kolejnych lat pracy. Ze wzgledu na réznorodnosé i wage zdobywanych
w przebiegu pracy zawodowe] kompetencji, zebrany materiat badawczy zostat
uporzgdkowany i opracowany w oparciu o model podstawowych kompetencji
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nauczyciela jezykéw obcych Pfeiffera (2001), obejmujgcy kompetencje jezy-
kowa, metodyczng, krajo- i kulturoznawczg, pedagogiczng i medialna.

W zakresie zastosowania kompetencji jezykowej badane respondentki
okreslaty cele nauczania, jakie wytyczaty sobie podczas ich (ponad) 20-letniej
pracy w zawodzie, wymieniajgc przewaznie nauczanie sprawnosci, nacisk na
komunikacje, gramatyke.

Osobiste doswiadczenia utatwiajgce prace w zawodzie dotyczg takze zasto-
sowania kompetencji metodycznych. Badane respondentki zaliczajg do nich stoso-
wanie aktywnych metod nauczania, réznych form socjalnych, strategii nauczania,
autonomie, ale i rzetelne podejscie do pracy. Swoje refleksje wyrazity stowami:

Po 21 latach pracy w szkole umiem dobrze uczy¢, mam odpowiedzialne podejscie,
cechujg mnie solidnos¢, punktualnosé, dobrze wykonuje swojg prace. (Weronika).

Stosuje aktywne metody, mam inne nastawienie do uczenia, uczer sam pracuje, ja
chce pomdc, stosuje rézne formy socjalne i autentyczne materiaty. (Joanna)

Wszystkie badane germanistki wykazujg kompetencje krajo-i kulturoznaw-
czg polegajacg na wykorzystaniu na lekcjach materiatéw z Internetu, dodatko-
wych tresci (piosenki, fragmenty tekstéw literackich) urozmaicajgcych zajecia.

Bardzo rozbudowane fragmenty biografii dotyczg zastosowania kompe-
tencji pedagogicznej. Badane germanistki noszg w sobie misje, jakg jest wy-
chowywanie dzieci i mtodziezy, ksztattowanie postaw, otwieranie horyzontdw.
W swoich refleksjach odnoszg sie do roli nauczyciela, do relacji nauczyciel —
uczen, do rozwigzywania trudnych spraw, ktére dajg satysfakcje, zadziwiaja,
pozwalajg czerpac ze wspdlnych kontaktdw, co obrazujg nastepujace cytaty:

Najwazniejszy dla mnie jest szacunek do innych, nawet stabych uczniéw. Chce
pokaza¢, ze nie trzeba by¢ najlepszym, zeby byé super-cztowiekiem, w zyciu
jest wszystko potrzebne, poradzg sobie (...). Satysfakcjg jest dla mnie kontakt
z mtodziezg, zadziwiajg mnie, czerpie od nich, sg otwarci, odwazni, podziwiam
ich, uwielbiam ich, lubie uczyé¢. (Weronika)

Mojg misjg jest wychowywanie, mam cudowng klase i rodzicéw, ale nie zga-
dzam sie na krzywdzenie dzieci przez innych nauczycieli. (Weronika)

Widze, ze rodzice wychowujg dzi$ inaczej, na innym poziomie intelektualnym
i emocjonalnym. (...) Chce (uczniom) im pokaza¢, ze to jacy jestesmy, jest waz-
niejsze niz to, co posiadamy. (...) Widze zmiany, ze mogtam na mtodziez wpty-
wag, ale i nauczyc sie czego$ od innych. (Laura)

Przychodzg do mnie rodzice i uczniowie, wszyscy oczekujg rady. Mam satysfak-
cje, ze pomagam w rozwoju, otwieram horyzonty, ciesze sie, widzac, jak zmie-
niajg sie w myslgce osoby. (Joanna)

239



Ewa Papierz-tapsa

Utatwieniem roli jest tez stosowanie kompetencji medialnej, ktéra nie-
stety jest ograniczona przez niedobory sprzetu. Jako wazne respondentki od-
notowuja szkolenia rady pedagogicznej z zakresu nowych technologii. Nauczy-
cielki uczg mtodziez, jak sie uczy¢, same szukajg warsztatoéw i szkolen dla nau-
czycieli jezyka niemieckiego.

3.5.3. Analiza kategorii dylematow roli

Rola spoteczna nauczyciela w ujeciu Rubachy (2000) obejmuje réwniez dyle-
maty roli, czyli problemy towarzyszace rolom, ktdre zostaty ujete w czterech
kategoriach: 1) nauczyciela wobec systemu edukacji reprezentowanego przez
dyrektora, organ prowadzacy, kuratorium / MEN, 2) nauczyciela w relacji z na-
uczycielami, 3) nauczyciela w relacji z uczniami, 4) nauczyciela wobec zmiany
spotecznej, bedacej przyczyng ewaluacji roli zawodowe;.

Nauczyciel wobec systemu edukacji reprezentowanego przez dyrektora, organ
prowadzqcy, Kuratorium Oswiaty / MEN

Gorzkie stowa respondentek padajg w opisie kontaktéow z dyrektorem, orga-
nem prowadzacym, przedstawicielami kuratorium / MEN. Nauczyciele s roz-
czarowani brakiem docenienia, niesprawiedliwym ocenianiem, ,fikcjg” nad-
zoru pedagogicznego i awansu zawodowego, nieréwnym traktowaniem nau-
czycieli (Weronika). Zal im, ze jezyk niemiecki znédw utracit swojg pozycje, ze
MEN nie kfadzie nacisku na kontynuacje nauki jezyka wprowadzonego
w szkole podstawowej, tylko zezwala na wybér innego jezyka i przyswajanie
go ,,0d zera”. Negatywnie oceniane jest postepowanie polegajgce na ,psuciu”
kontaktéw z Niemcami (Joanna), podczas gdy germanisci latami pracujg nad
pozytywnym wizerunkiem Niemcow, ich kultury i tradycji w oczach mtodego
pokolenia. Badane germanistki opisujg swoje rozczarowania nastepujgco:

Frustrujace jest to, ze dyrektor, organ zajmujg sie papierami, tworzg papiery,
nikogo nie interesuje, co robi nauczyciel na lekcji. (Laura)

Wpadam w furie, ze na niemiecki mam do dyspozycji tylko 2 godziny tygo-
dniowo, w Niemczech na jezyk sg 4 godziny, (...) nie daje rady zrealizowa¢ pro-
gramu, zal mi, ze jezyk niemiecki jest poboczny, ze przez reforme musze pedzi¢
i zmieniac szkoty (Joanna)

Jestem rozczarowana brakiem docenienia, niesprawiedliwym ocenianiem, nie-
rownym traktowaniem nauczycieli, brakiem logiki w przyznawaniu nagréd dy-
rektora. (Weronika)
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Nauczyciel a zmiana spoteczna

Szczegdlnie duzo goryczy zawierajg fragmenty biografii dotyczace
zmiany spofecznej jaka jest wprowadzenie we wrzesniu 2017 roku reformy
systemu edukacji. Wszyscy badani nauczyciele podjeli wczesniej probe dosto-
sowania sie do zmieniajacej sie sytuacji w szkole poprzez podjecie i ukoricze-
nie studidw podyplomowych lub kurséw nadajacych kwalifikacje do nauczania
kolejnych przedmiotdw, jednak nie przewidzieli tak dalece idgcych zmian. Na
skutek wprowadzenia reformy nauczyciele likwidowanych gimnazjéw tracg
godziny, zmuszeni sg uzupetniac etat w szkotach podstawowych, co jest ucigz-
liwe, niekomfortowe, a czesto i nieoptacalne. Koniecznoscia stato sie podjecie
zatrudnienia w kilku placéwkach jednoczes$nie i dostosowanie sie do zmienia-
jacych sie wymogow rynku pracy. Ten stan oddaje nastepujgca wypowiedz:

Panuje chaos, postawiono wymagania przed ludZmi, ktérzy nie wyrazili na to
zgody, negatywnie oceniajg ta reforme iteraz ijej skutki w przysztosci, bo
dzieci wciggniete w reforme, stracg jako ludzie (Laura)

Respondentki oceniajg sytuacje w szkolnictwie jako niekorzystng, nie-
przyjemna, zyja w notorycznym stresie, ktéry obniza jakos¢ ich pracy, gdyz nie
widzg celu i sensu tych dziatan. Rozczarowaniem jest dla germanistek, ze re-
forma powoduje zmiane pozycji jezyka niemieckiego z drugiego na kolejny, ze
nie ma na celu polepszenia warunkéw do pracy i uczenia sie uczniow. Szcze-
gdlnie gorzkie stowa padajg w ocenie sytuacji w szkotach:

Dotad zawsze pracowatam w jednej szkole, teraz w trzech, co jest ucigzliwe,
niekomfortowe. (...) Poszukuje, rozmyslam, co robi¢ w przysztosci, czy nie be-
dzie koniecznosci szukania nowych miejsc pracy. (Joanna)

Od 8-10 lat zyje w niepewnosci, ucierpiato poczucie wiasnej wartosci, bolesna
rzeczywistosé. (...) Nie mam pojecia, co bedzie za rok, to nie zalezy ode mnie, ta
sytuacja budzi we mnie frustracje, stres, smutek, rozgoryczenie, ze po 21 latach
pracy, po solidnych studiach moge nie miec¢ gdzie pojs¢, to smutne, przykre, znie-
checajace... Nie wyobrazam sobie siebie w innym zawodzie. (Weronika)

Nauczyciel stat sie cyrkowcem objazdowym, zamiast nawigzywaé kontakt
z uczniem, stat sie wedrowcem, kierowcg zawodowym, tobotkiem do przerzu-
cania z miejsca na miejsce, bez mozliwosci zagrzania tego miejsca. Koriczy mi
sie energia, bo nie mam przed sobg zadnej perspektywy, bo w czerwcu wypusz-
cze klase i tak zakoniczy sie moja rola. (Laura)
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4. Wnioski

Biografie badanych nauczycielek pokazuja, ze reforma systemu edukacji wprowa-
dzona w 2017 roku zaburza stabilizacje zawodowg i zyciowa nauczycieli jezyka nie-
mieckiego zamieszkujgcych region Podhala. Osadzenie biografii w kontekscie spo-
teczno-kulturowym pozwala na okreslenie, ktdre aspekty zmiany spotecznej (re-
formy edukacji) najmocniej zaburzajg stabilizacje zawodowa badanych germanistek.

Od kilku lat w przebiegu pracy zawodowej nauczycieli obserwowany
jest model kariery zawodowej typu patchwork, bedacy efektem nizu demo-
graficznego i wprowadzanych reform skutkujgcych zmiang pozycji jezyka nie-
mieckiego z jezyka drugiego na kolejny. Praca w takim modelu odbierana jest
jako przyczyna destabilizacji zatrudnienia oraz zaburzonego rozwoju zawodo-
wego: , Kariery nauczycielskie, tak jak i kariery w przemysle i biznesie, ,,zaczy-
najg przypominac serie goscinnych wystepéw na deskach kolejnych organiza-
cji i projektowych teatrow [...], w ktérych nie ma gwarancji na happy end”
(Magala, 2005: 207), cho¢ ,w zawodzie nauczycielskim doktadnie nie wia-
domo, co mogtoby zostac uznane za szczesliwy koniec” (Kedzierska, 2011: 86).

Odpowiadajgc na pytania badawcze mozna stwierdzié, ze wszystkie ba-
dane nauczycielki jezyka niemieckiego doswiadczajg negatywnych skutkéw wpro-
wadzanych stopniowo zmian i reform w polskiej edukacji. Nauczyciele zatrud-
nieni w 8-letnich szkotach podstawowych doswiadczajg redukcji etatéw z po-
wodu skrécenia nauczania jezyka obcego drugiego o jeden rok (nauka niemiec-
kiego w gimnazjum trwata 3 lata, w szkotach podstawowych —tylko w klasie 7i 8).
Licea ogodlnoksztatcace przescigajg sie w rozszerzaniu swojej oferty jezykowej dla
uczniéw, co skutkuje redukcjg godzin dla germanistow zatrudnionych w szkole.

Ze wzgledu na ewoluujaca role spoteczng nauczycieli jezyka niemiec-
kiego z badania biograficznego mozna wyciggnaé nastepujgce wnioski:

e wprowadzana reforma systemu edukacji zaburza stabilizacje zawo-
dowg badanych respondentek, ktdre zmuszone sg do faczenia etatow
w kilku szkotach lub wyrazenia zgody na ograniczenie etatu, co jest
przyczyng silnej konkurencji wérdd nauczycieli;

e podjecie pracy w kilku szkotach jednoczesnie uniemozliwia nawigza-
nie relacji z nowymi uczniami i nauczycielami;

e oczekiwaniai zgdania ze strony uczniéw, nauczycieli, rodzicéw, dyrektora,
organu prowadzacego i MEN ulegajg zmianie ze wzgledu na postep cywi-
lizacyjny, zauwaza sie roszczeniowe podejscie w relacjach w szkole; dyle-
maty roli badanych nauczycielek zwigzane s3 z brakiem docenienia, nie-
rownym traktowaniem nauczycieli i ich niesprawiedliwg oceng;

e respondentki bardzo emocjonalnie wyrazajg sie wobec dotykajacej je
zmiany spotecznej, opisujgc swoje uczucia jako rozczarowanie, smutek,
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zal, frustracje; oczekuja, ze w obliczu reformy nie utracg pracy, a nowo-
powstate grona pedagogiczne przyjma je z otwartoscia;

e szkota nie daje respondentkom mozliwosci rozwoju zawodowego uwzgled-
niajgcego specyfike nauczania jezyka obcego, a nadzdr pedagogiczny spra-
wowany przez dyrektora nad nauczycielami okreslany jest jako fikcja;

e zawdd nauczyciela utracit swoj prestiz, w Swiecie rzgdzonym przez dobra ma-
terialne, uczniowie oceniajg swoich pedagogdw przez pryzmat finansow;

e 7z obserwacji respondentek wynika, ze nieliczni rodzice sg Swiadomi
szybko postepujgcych zmian spotecznych i zagrozen ptynacych z Inter-
netu, oczekuja, ze nauczyciele wychowajg ich dzieci;

e utatwieniami w pracy zawodowe] sg zdobyte dos$wiadczenia i rozwi-
niete oraz wcigz rozwijane umiejetnosci zastosowania kompetencji
nauczyciela jezyka obcego;

e badane nauczycielki szczegdlnie mocno akcentujg zdobyte kompeten-
cje pedagogiczne, ktére pozwalajg im sie sprawdzi¢ w roli wycho-
wawecy klasy; czujg, ze majg do spetnienia misje, jest nig wychowanie
ku wartosciom i ksztatcenie postawy szacunku do drugiego cztowieka;

e respondentki negatywnie oceniajg niestabilnos¢ polityki oswiatowej,
co budzi wsrdd nich zal, frustracje i rozczarowanie.

Analiza biografii zawodowych pozwala pozna¢ indywidualne doswiad-
czenia respondentek, ale i dokonac rekonstrukcji doswiadczen, pogladdw, od-
czué, emocji charakterystycznych dla tej grupy nauczycieli w sytuacji zaburze-
nia ich stabilizacji zawodowej, jakim jest zagrozenie utraty miejsca pracy. Po-
znanie tych konkretnych biografii i ich analiza w kontekscie koncepcji roli spo-
tecznej daje mozliwo$¢ wgladu w realizacje spotecznych nakazéw roli, utfa-
twien roli i radzenia sobie z dylematami, z ktérymi nauczyciele jezyka niemiec-
kiego borykajg sie w swoich miejscach pracy.

Dbatos¢ o jakos¢ polskiej szkoty powinna mieé¢ na celu jak najlepsze
przygotowanie uczniéw do uzyskania samodzielnosci i odpowiedzialnosci na
rynku pracy, powinna rozwija¢ kreatywnosc i przygotowac do zycia w spote-
czenstwie. Jednak trudno podniesé jakos¢ ksztatcenia bez dokonania gruntow-
nej reformy systemu uwzgledniajgcej wszystkie obszary oswiaty. Przeprowa-
dzone badanie biograficzne potwierdzito ostabienie w szkotach mechanizméw
ewaluacji, pokazato pozorny nadzér pedagogiczny dyrektoréw nad nauczycie-
lami i brak zastosowania mechanizméw wsparcia.

Badane respondentki odczuwajg silne dylematy petnionej roli, nie radza
sobie z licznymi, czasem sprzecznymi oczekiwaniami poszczegdlnych grup spo-
tecznych (uczniowie, rodzice, nauczyciele, dyrektor). Okres stabilizacji spoteczno-
zawodowej z definicji powinien dawac pewnos¢ zatrudnienia, zabezpieczenie bytu,
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natomiast negatywne emocje, stres i lek o utrate miejsca pracy mogg prowa-
dzi¢ do kryzysu tozsamosci i alienacji ze spoteczenstwa.

Badanie pokazuje, ze w przypadku respondentek okres stabilizacji spo-
teczno-zawodowej jest zwigzany z zatroskaniem o przysztosé, jest czasem fru-
stracji i leku, przektadajgcym sie na niskg jakos$¢ nauczania i ewaluacji procesu
ksztatcenia. W praktyce oznacza to mniejszg dbatosc¢ o jakos¢ dydaktyki, mniej
staranne przygotowanie do zaje¢, mniejszg liczbe przeprowadzanych kartkd-
wek i testow. Czeste stany emocjonalne oparte na negatywnych emocjach zle
wplywajg na podejmowanie decyzji przez badane nauczycielki, zobojetniajg je
na uczniéw jako uczestnikdw uktadu glottodydaktycznego. Skutkiem tych
emocji jest nierzadko brak petnego wykorzystania potencjatu uczacych sie, ni-
skie zaangazowanie w proces nauczania i oceniania oraz w dodatkowe zajecia
szkolne. Respondentki podkreslajg ztos¢ i gniew na ,reformatoréw” oswiaty
oraz frustracje wynikajaca z braku wptywu na zaistniatg sytuacje.

Podsumowujgc powyzsze rozwazania i wyniki badania, autorka obser-
wuje wptyw zmian rzeczywistosci spoteczno-polityczno-ekonomicznej na
zmiane roli spotecznej nauczyciela i ma nadzieje, ze niniejsze opracowanie do-
tyczace zaburzen stabilizacji zawodowej germanistéw zacheci do dalszych ba-
dan nad nauczycielami jezyka niemieckiego lub jezykdéw obcych kolejnych, in-
nych niz angielski, w dobie zmian w polskiej polityce o$wiatowe;j.
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WPLYW EWALUACJI WYBRANYCH KOMPETENCJI
NA POPRAWNOSC WYPOWIEDZI PISEMNEJ

The impact of the evaluation of selected competences
on the correctness of writing tasks

Writing is a complex skill since it requires the integration of various com-
petences, which is a phenomenon extensively examined and discussed
by researchers. However, the relation among these competences and
their mutual influence, particularly at lower language proficiency levels
(A1-A2/A2+), are analyzed more seldom. This issue constitutes the pri-
mary interest of our research. Carried out in the Institute of Romance
Studies at Warsaw University, it focused on the following questions: how
to adjust the evaluation method taking into account the above relation in
order to facilitate the understanding of the complexity of the process of
writing and to increase its effectiveness. The main study was preceded by
a survey, conducted among all the students of the first year, who were
beginners, concerning their perception of the difficulties of writing as
well as their needs and expectations towards the writing class.

Keywords: evaluation, writing task, lexical competence, grammatical
competence

Stowa kluczowe: ocenianie, wypowiedz pisemna, kompetencja leksy-
kalna, kompetencja gramatyczna

249



Agnieszka Dryjanska

1. Wstep

Wypowiedz pisemna stanowi powazne wyzwanie dla uczacych sie jezyka ob-
cego ze wzgledu na koniecznosc integracji wielu réznych kompetencji, ktérych
stopient opanowania jest nastepnie poddawany ewaluacji. Refleksja nad wza-
jemnymi relacjami pomiedzy skladowymi komunikacyjnej kompetencji jezyko-
wej, szczegdlnie w sytuacji, gdy poziom ich rozwoju jest jeszcze niski (poziom
A1-A2/A2+), jak rowniez przekonanie, ze odpowiednia ewaluacja powinna stale
towarzyszy¢ i wspomagaé nauczanie/uczenie sie jezyka obcego (Gérard, 2013)
doprowadzity nas do sformutowania nastepujgcego pytania badawczego:
W jaki sposob zaprojektowac proces ewaluacji wypowiedzi pisemnych, aby pro-
wadzit do wzrostu ich poprawnosci jezykowej? Podkreslmy, ze ewaluacje rozu-
miemy szerzej niz wystawianie oceny, a odpowiednie jej zaprojektowanie jest
warunkiem, aby spetniata funkcje regulacyjng (De Ketele, 2010; 2013).
Poszukujgc odpowiedzi na postawione pytanie zaprezentujemy badanie
przeprowadzone wsrdd studentdw pierwszego roku sciezki poczatkujgcej w Insty-
tucie Romanistyki w semestrze letnim 2017/2018 obejmujgce dwie czesci, tj. ba-
danie sondazowe oraz badanie w dziataniu. Celem pierwszego byto wstepne zi-
dentyfikowanie trudnosci zwigzanych z tworzeniem wypowiedzi pisemnych w je-
zyku francuskim. Badanie w dziataniu natomiast obejmowato proces ewaluag;ji
wypowiedzi pisemnych w ciggu jednego semestru akademickiego, ze szczegdl-
nym uwzglednieniem takiego doboru kryteriéw ewaluacyjnych, aby wptywat on
na wzmocnienie funkcji regulacyjnej przeprowadzanej ewaluacji w celu podnie-
sienia poziomu poprawnosci jezykowej wypowiedzi pisemnych. W celu wtasci-
wego naswietlenia problematyki badania konieczne jest krotkie oméwienie teo-
retyczne trzech zagadnien: ztozonosci kompetencyjnej wypowiedzi pisemnej,
trudnosci w jej ocenianiu oraz roli btedu, jako elementu podlegajgcego ocenianiu.

2. Wypowiedz pisemna

Wypowiedz pisemna jest uwazana od dawana przez wielu badaczy za
najbardziej ztozong umiejetnos¢ dla uczacych sie jezyka obcego (Brown, 2001;
Barkaoui, 2007; De Ketele, 2013). Zrédet trudnosci tradycyjnie upatrujg w ko-
niecznosci zintegrowania kompetencji jezykowych, kognitywnych i spoteczno-
kulturowych (Barkaoui, 2007). Inni zwracajg uwage na etap samej konceptua-
lizacji, ale nie tyle na sam moment powstawania nowych pomystéw i organi-
zowania ich w tekscie, ile na transfer tych koncepcji w odpowiedni kontekst
(Richards i Rendayana, 2002). Jeszcze inni dopatrujg sie trudnosci w zwigzku
z tzw. sytuacjg retoryczng (Silva i Matsuda, 2002), podkreslajac, ze proces two-
rzenia wypowiedzi pisemnej nigdy nie odbywa sie w prézni. W skfad sytuacji
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retorycznej, ktérg nalezy rozumied jako ,,ztozong sie¢ powigzan pomiedzy ele-
mentami sktadowymi wypowiedzi pisemnej” !, wchodzg kompetencje za-
rowno jezykowe, jak i dyskursywne. W literaturze czesto podkresla sie ich zna-
czenie na poziomach $rednim i zaawansowanym. Naszym jednak zdaniem,
problemy zwigzane z potrzebg uczgcych sie do odwotywania sie do tych
wszystkich kompetencji sg juz widoczne na poziomie A2 u studentéw filologii
romanskiej. Silna potrzeba autentycznej wypowiedzi czesto powoduje (bar-
dziej lub mniej Swiadome) zaniedbanie aspektéw jezykowych, ktérych znacze-
nie jest przeciez bardzo istotne w ksztatceniu filologicznym. Podkresimy, ze
w przypadku ksztatcenia studentéw sciezki poczatkujgcej dbatosé od samego
poczatku o odpowiedni rozwéj kompetencji jezykowych jest warunkiem ko-
niecznym uzyskania po trzech latach nauki poziomu poréwnywalnego z pozio-
mem studentdéw $ciezki zaawansowane;.

Celem tej krétkiej charakterystyki nie jest przypomnienie, czym jest wy-
powiedz pisemna, jako ze jest to zagadnienie dobrze znane wszystkim zajmu-
jacym sie dyskutowang problematyka. Zalezy nam raczej na podkresleniu sfor-
mutowan, ktére zazwyczaj powracajg, gdy méwimy o wypowiedzi pisemnej,
takich jak zfozona umiejetnos¢, ztoZzona sie¢ powigzan. To wiasnie owa ztozo-
no$¢ stanowita punkt wyjscia do naszej refleksji. Vigner (Ela, 2015) zauwaza,
ze ESOKJ nie méwi nic o wzajemnych powigzaniach pomiedzy kompeten-
cjami”2. Na czym te powigzania polegajg? Czy na wspdtistnieniu réznych kom-
petencji? Czy moze raczej na wzajemnym wptywie jednych na drugie? A jezeli
ten wptyw istnieje, to jak go mierzy¢, a przede wszystkim jak go uwzgledniac
w procesie ewaluacji, aby wptywat pozytywnie na proces dydaktyczny?

3. Ocenianie wypowiedzi pisemnej

Wobec ztozonosci kompetencyjnej wypowiedzi pisemnej szczegdlne
istotne jest wiasciwe zaprojektowanie procesu ewaluacji. Trafnos¢i rzetelnos¢
podjetych dziatan ewaluacyjnych warunkuje proces nadania takiego znaczenia
rezultatowi ewaluacji (fr. processus d’attribution de sens), ktére prowadzi do po-
dejmowania decyzji dydaktycznych (De Ketele, 2010). ,, W sytuacji oceny uczacy
sie musi réwnolegle aktywowac umiejetnosci réznego rodzaju” (Sowa, 2015), je-
zeli jednak tych umiejetnosci jest zbyt duzo lub nie sg niezalezne i by¢ moze jedne
utrudniajg aktywacje innych, a uczacy sie nie umie radzi¢ sobie z takg sytuacja, to
moze ona stanowic zrédto porazki lub rozczarowania uzyskiwanymi rezultatami

1 ,Rhetorical situation” —,,a complex web of relationships among the elements of writ-
ing” (Moffet, 1986 za Silva, Matsuda, 2002, za Mashhadi, Biria, 2016: 253).
2 Le CECR ne propose pas toujours d’articulation particuliére entre les compétences.”
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jezykowymi. Podkreslmy, ze sama rola wypowiedzi pisemnej i jej poprawnosc
formalna ma szczegdlne znaczenie w ksztatceniu filologicznym, w ktérym kryte-
rium komunikatywnosci nie jest wystarczajace, gdyz przedmiotem tego ksztat-
cenia jest jezyk, ktéry bezposrednio wptywa na forme wypowiedzi. Stad tez
w ramach réznych zajec¢ praktycznej nauki jezyka francuskiego rozwijane sg bar-
dzo szczegdtowo poszczegdlne kompetencje: leksykalna, gramatyczna, seman-
tyczna, ortograficzna (ESOKJ, 2003). Kiedy badamy rozwéj poszczegdlnych kom-
petencji u studentdw rozpoczynajgcych nauke jezyka francuskiego, to rezultaty
sg zazwyczaj bardziej satysfakcjonujgce niz w przypadku, gdy konieczne jest od-
wofanie sie do wszystkich kompetencji jednoczesnie. Uczacy sie czesto nie wie-
dza, ze tworzac wypowiedz pisemng w jezyku obcym, szczegdlnie w celach ewa-
luacyjnych, nie bedg w stanie wykorzystaé w petni posiadanej wiedzy — znajo-
mosci opanowanych zasad leksykalnych, gramatycznych czy syntaktycznych,
gdyz ,,sytuacja retoryczna”, w ktdrej sie znajdujg bedzie wymagata niejako po-
dzielenia ,,wydajnosci kognitywnej” pomiedzy inne, czasami w ich przekonaniu
wazniejsze aspekty®. To za$ moze prowadzi¢ do btednych wnioskdéw ewaluacyj-
nych. Mechanizm ten mozemy przedstawi¢ za pomocg ponizszego schematu.

| e |
H

[ ]

Diagram 1: Bak trafnosci w ocenie kompetencji. (Opracowanie wtasne)

Powyzszy diagram przedstawia sytuacje skrajng, ktdra jednak w réznym
stopniu moze sie ujawniaé¢ w czasie tworzenia wypowiedzi pisemnych iich
ewaluacji. Nie mozna wykluczy¢ zaistnienia sytuacji, w ktérej uczacy koncen-
trujac sie na kompetencji A, ktdrg z jakichs wzgleddéw uznaje za bardziej istotng,
nie jest w stanie skoncentrowac sie jednoczesnie na kompetencji B, przez co
poziom tej kompetencji zostaje oceniony negatywnie. Zaréwno nauczyciel, jak
i uczacy sie, na podstawie uzyskanej oceny, btednie wnioskuja, ze ta kompetencja
nie zostata wyksztatcona, a ona nie zostata jedynie ujawniona w zaistniatej

3 Waga tych innych aspektdw moze byé uzasadniona przez pewne cechy indywidualne, ale
moze tez by¢ spowodowana doswiadczeniem edukacyjnym — czesto kryterium komunikatyw-
nosci w opinii studentdw jest wystarczajace, a kwestie formalne odchodzg na dalszy plan.
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sytuacji ewaluacyjnej. Wniosek jest btedny ze wzgledu na brak trafnosci w oce-
nie danej kompetencji i moze prowadzi¢ do podjecia niewtasciwych dziatan
dydaktycznych. Aby zmniejsza¢ ewentualny wptyw opisanego zjawiska w cza-
sie tworzenia wypowiedzi pisemnych podjeliémy dziatania w celu zwrdcenia
uwagi studentéw na wielos¢ kompetencji niezbednych do skutecznego pisania
oraz wskazania im, w jaki sposdb stopniowo je doskonali¢, aby mozliwe byto
tworzenie tekstow coraz bardziej satysfakcjonujgcych® pod wzgledem tresci
i formy. Ponadto zaproponowalismy stopniowe rozbudowywanie procesu
tworzenia wypowiedzi pisemnej przez dodawanie poszczegdlnych kompeten-
¢ji, czyli odpowiednie roztozenie ,,ciezaru kompetencyjnego” oraz odpowiedni
dobor kryteridw ewaluacyjnych.

4. Ocenianie kompetencji jezykowych w wypowiedzi pisemnej

Majac na uwadze wiasciwe sformutowanie kryteriéw ewaluacyjnych w celu uta-
twienia bardziej skutecznego pisania, przypomnijmy jak definiowane sg cztery pod-
stawowe kompetencje jezykowe na poziomie A2, ktére poddawalisSmy ocenie.

Kompetencja syntaktyczna
,Potrafi pisac¢ teksty sktadajace sie z prostych wyrazen i zdan potgczonych prostymi
spdjnikami, takimi jak i, ale czy dlatego Ze (ESOKJ, 2003, rozdz. 4.4.1.2).

Kompetencja gramatyczna

,Poprawnie uzywa prostych struktur, jednak systematycznie popetnia podsta-
wowe btedy, np. w uzyciu form czasownika. Mimo to wypowied? jest zazwy-
czaj zrozumiata” (ESOKJ, 2003, rozdz. 5.2.1.2).

Kompetencja leksykalna
,Potrafi sie postugiwaé waskim zakresem stownictwa, zwigzanym z konkret-
nymi potrzebami zycia codziennego” (ESOKJ, 2003, rozdz. 5.2.1.1).

Kompetencja ortograficzna
,,Potrafi przepisywac krotkie informacje [...] Potrafi zapisywac z duzg poprawnoscig
fonetyczng [...] krdtkie stowa ze swojego zasobu” (ESOKJ, 2003, rozdz. 5.2.1.6).

W oparciu o powyzsze definicje, zwracaliSmy uwage studentow, ze
W wypowiedzi pisemnej na poziomie A2 koncentrowac sie nalezy na uzywaniu
prostych wyrazen i struktur, gdyz jest to w zakresie ich mozliwosci jezykowych

4 Studenci studiéw romanistycznych czesto skarzg sie na brak widocznych postepéw w od-
niesieniu do formy wypowiedzi pisemnej. Stanowi to wazny element demotywujacy.
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i w zwigzku z tym bedzie oceniane. Jednoczesnie wskazywalismy na wigzaca
sie z tym trudnos¢ polegajaca na koniecznosci ,, konwersji” ztozonego sposobu
myslenia w jezyku ojczystym na proste struktury jezyka obcego.

5. Rola btedu w wypowiedzi pisemnej

Podejmujgc problematyke zwigzang z ocenianiem, nalezy zatrzymaé sie nad
podejsciem do btedu. Chodzi bowiem o to, by praco- i czasochtonna poprawa
btedéw stanowigca istotng cze$¢ oceniania, tak jak caty proces ewaluacji, pet-
nity funkcje regulacyjng (De Ketele, 2010). Dla uczgcego sie satysfakcjonujacy
i motywujacy jest widok osigganych postepdw wyrazanych pozytywnymi oce-
nami, natomiast demotywujace i przygnebiajgce jest ciggte borykanie sie
z tymi samymi btedami i otrzymywanie niskich ocen (ibid.). Z jednej strony,
wydaje sie wiec oczywiste to, co twierdzi wielu badaczy, ze poprawa btedéw
jest kluczowa dla uczenia sie jezyka obcego (Ferris, 2004), jednakze ci sami
badacze juz nie sg zgodni co tego, na ile pozytywny jest ten wptyw, w jaki spo-
sob zalezy od sposobu poprawiania btedéw i formy feedbacku. Brak danych,
ktore potwierdzatyby jednoznacznie, na czym polega ten wptyw, jest zwigzany
z faktem, ze wiekszos$¢ nauczycieli zywi przekonanie, iz poprawa wszystkich
bteddéw jest ich obowigzkiem i nie mozna od niej odstgpi¢. Utrudnia to prowa-
dzenie badan nad zréznicowanymi formami poprawy bteddw. Z drugiej strony,
wielu uczacych sie skarzy sie na poprawianie ciggle tych samych bteddw,
asamg czynnos¢ postrzegajg jako bardzo czasochtonng (Mashhadi i Biria,
2016). Taka sytuacja z pewnoscig stanowi dla nich element demotywujacy, co
w konsekwencji przektada sie prawdopodobnie w negatywny sposdb na proces
uczenia. Moze skutkowac¢ na przyktad stwarzaniem mniejszej liczby okazji do
tworzenia wypowiedzi pisemnych. Pojawity sie nawet gtosy bardziej skrajne, ze
poprawa bteddw, szczegdlnie tych gramatycznych, nie wptywa na skuteczniejsze
pisanie (Truscott, 1996; Chandler, 2003), a nawet, ze moze by¢ szkodliwa (Tru-
scott, 1996). To stanowisko zostato jednak szybko zakwestionowane w dyskusji
rozpoczetej w 1999 przez D. R. Ferrisa. W efekcie nadal panuje przekonanie, ze
poprawa btedéw jest bardzo waznym elementem nauczania, brakuje jednak
wcigz nieodpartych danych, jaki sposdb jest najbardziej skuteczny. W naszym
przekonaniu istotne jest prowadzenie badan w tym obszarze w oparciu o dy-
wersyfikacje metod oceniania w celu dostosowywania ich do potrzeb uczgcych
sie i kontekstu edukacyjnego. Zaproponowane ponizej badanie w dziataniu sta-
nowi jedno z mozliwych podejs¢ do tej problematyki.
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6. Charakterystyka badania

Badanie zostato przeprowadzone w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu War-
szawskiego w roku akademickim 2017/2018, w okresie od marca do maja (15
tygodni). Objeto nim tacznie 45 studentow pierwszego roku $ciezki poczatku-
jacej. Docelowy poziom jezykowy to A2/A2+. Badanie zostato przeprowadzone
w ramach przedmiotu — Wypowiedz ustna i pisemna. Zajecia odbywaty sie
dwa razy w tygodniu w jednostkach trwajacych péttorej godziny.

6.1. Przebieg badania — czes¢ pierwsza

Etapem wprowadzajgcym do badania w dziataniu byto badanie sondazowe prze-
prowadzone za pomocg ankiety. Jego celem byfo poznanie, w jaki sposéb studenci
postrzegajg trudnosci zwigzane ztworzeniem wypowiedzi pisemnych w jezyku
francuskim i jakiego rodzaju sg to trudnosci. Miato jednocze$nie uwrazliwi¢ studen-
tow na ztozonos¢ kompetencyjng wypowiedzi pisemnej oraz sposoby radzenia so-
bie z nig, a takze na role wypowiedzi pisemnej w uczeniu sie jezyka francuskiego.
Najbardziej istotne dla podjecia dalszych dziatan byto pytanie wielokrot-
nego wyboru: Jakie elementy stanowig trudnos¢ w tworzeniu wypowiedzi pi-
semnej i w jakim stopniu: sfownictwo, ortografia, gramatyka, struktura zdan,
struktura tekstu? W wyniku analizy tego pytania otrzymano nastepujgce wyniki:

24 24
25 - 23
19 19
20 A 17
15
15 - 13 W Tak
10 10

10 - Troche
M Nie

57 1

0 T ‘

Stownictwo  Ortografia  Gramatyka  Struktura Struktura
zdania tekstu

Wykres 1: Trudnosci w pisaniu.
Jak pokazuje powyzszy wykres jedynie struktura tekstu nie jest postrze-
gana przez studentéw jako bardzo trudna. Wiaze sie to z faktem, ze teksty pi-

sane na tym poziomie sg jeszcze bardzo proste i nie stanowig dla nich wyzwa-
nia. Pozostate elementy jawig sie jako trudne. Najwiekszym problemem jest
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kompetencja gramatyczna, ktdra w potgczeniu z kompetencjg syntaktyczng
daje wysoki wynik (43 gtosy). Kompetencja leksykalna jawi sie jako fatwiejsza
(15 gtoséw). Jako trudng studenci postrzegajg natomiast ortografie (23 gtosy,
tacznie kompetencja leksykalna i ortograficzna — 38 gtoséw), co nie powinno dzi-
wi¢, gdyz rola tej kompetencji, choé oczywiscie wazna w ksztatceniu filologicz-
nym, jak jednak przypominali$my, jest ograniczona w ESOKJ dla poziomu A2 do
poprawnego przepisywania krotkich informacji oraz zapisu fonetycznego.

6.2. Przebieg badania - czes$¢ druga

W zwigzku z wynikami badania sondazowego i problemami dyskutowa-
nymi na wstepie zostato opracowane badanie w dziataniu polegajgce na czaso-
wym, czesciowym ,rozdzieleniu” ewaluacji kompetencji jezykowych. Kompe-
tencje leksykalne i ortograficzne byly rozwijane i ocenianie w ramach krétkich prac
pisemnych tworzonych na zajeciach. Kompetencje gramatyczne i syntaktyczne,
postrzegane jako najwieksza trudnosé, byty oceniane w ramach czterech ,,dfu-
gich” prac pisemnych o nastepujacej charakterystyce:

e minimalna liczba zdan — 15;
e czastrwania—45 min;
e forma— maila w pracach pierwszej i czwartej; postu na blogu w pracy
drugiej; dialogu w pracy trzeciej.®
Ponizej znajduje sie tabela ewaluacyjna pracy pierwszeji czwartej wedtug kry-
teridw zblizonych do kryteriow egzaminacyjnych.

Ewaluacja (praca |, 1V) Maksymalna liczba punktéw /20
Zgodnos¢ z poleceniem, koherencja 4+4

Stownictwo i ortografia 6

Gramatyka i sktadnia 6

Tabela 1: Kryteria ewaluacyjne dla pracy | i IV.

5 W niniejszym tekécie przedstawiamy jedynie dziatania ewaluacyjne, gdyz taki jest za-
kres tematyczny artykutu. Praca nad poprawnoscig wypowiedzi odbywata sie zgodnie
Z przyjetym programem i charakterem zajec.
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Rezultaty pracy pierwszej.

100,0%
80,0%
60,0% —— Wynik | - proc
40,0% — Gr.-synt. | - proc
200% +—+——f— 1 —

0,0% —— —
Wykres 2: Praca pisemna | —wyniki procentowe sumaryczne oraz kryterium gramatyczno-
syntaktyczne.
Srednia
z wynikow catos$ciowych z kryterium gramatyczno-syntaktycznego
60,9 % 299 %

Tabela 2: Wyniki pracy pisemnej I.

Zaréwno powyzszy wykres, jak i tabela pokazujg, ze wyniki uzyskane za
kryterium gramatyczno-syntaktyczne sg wyraznie nizsze (prawie dwukrotnie)
niz Srednia grupy z catej pracy. Wyniki te potwierdzajg takze przekonanie stu-
dentéw o trudnosci kompetencji gramatyczno-syntaktycznej uzyskane w wy-
niku badania sondazowego. Dodajmy jeszcze, ze 9 oséb uzyskato 0 punktéw
za kryterium gramatyczno-syntaktyczne, co oznacza, ze czes¢ z popetnionych
bteddw z tej kategorii nie zostata uwzgledniona (nie mozna byto uzyska¢ ujem-
nej liczby punktéw). Gdyby wiec policzone zostaty wszystkie btedy wynik bytby
nizszy. Ponadto, Srednig na poziomie ponizej 61% uwazamy za niskg — praktycz-
nie na poziomie (60 %) uprawniajgcym jedynie do zaliczenia pracy. Jest to wynik
niski takze ze wzgledu na kwestie motywacyjne. Przy duzym naktadzie pracy,
jaki jest wymagany od studenta pierwszego roku Sciezki poczatkujgcej (10 go-
dzin tygodniowo poswiecone na zajecia praktycznej nauki jezyka francuskiego),
Srednie wyniki s na granicznym poziomie. W konsekwencji zasadne byto zapro-
ponowanie postepowania, ktére z jednej strony pomogtoby studentom, takze
w ramach ewaluacji, pracowac nad wiekszg poprawnoscig gramatyczno-syntak-
tyczng tworzonych tekstéw, czego rezultatem mogtyby by¢ wyzsze wyniki i wyz-
szy poziom satysfakcji, a z drugiej uswiadomitoby studentom wage kryterium
gramatyczno-syntaktycznego w ksztatceniu filologicznym.

W zwigzku z tym, w ramach pracy drugiej i trzeciej zdecydowalismy sie
na czasowe, czesciowe ,rozdzielenie” kompetencji leksykalno-ortograficznej
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i gramatyczno-syntaktycznej, aby studenci mogli skoncentrowac sie na wybranych
kompetencjach i tatwiej je kontrolowad. Prace Il i lll poprzedzone byty krotszymi
pisemnymi pracami ewaluacyjnymi skoncentrowanymi gtéwnie na kompeten-
cji leksykalnej. Kiedy juz zostat osiggniety satysfakcjonujgcy poziom znajomo-
$ci leksyki, studenci pisali dtuzsze prace pisemne. Ponadto prace Il i lll, w celu
jeszcze lepszej koncentracji na kwestiach gramatyczno-syntaktycznych, pisane
byty z mozliwoscig korzystania ze stownikéw dwujezycznych w wersji papiero-
wej. Zaproponowano takze nastepujacg zmodyfikowang tabele ewaluacyjna:

Ewaluacja (prace Il i 1) Maksymalna liczba punktéw /20
Zgodnosc¢ z poleceniem, koherencja 4+4

Stownictwo i ortografia 4

Gramatyka i struktura zdan 8

Tabela 3: Kryteria ewaluacyjne dla prac i lll.

Dla wiekszej przejrzystosci ponizszy wykres przedstawia wyniki jedynie trzech
pierwszych prac. Wszystkie byty oceniane w skali dwudziestopunktowe;.

19
17 A\
15 4 —— Wynik |
13 | Wynik I
1 | A —— Wynik Il
9 §
7
5

Wykres 3: Wyniki prac |, Il Ill.

Na wykresie widoczne jest, ze wyniki z prac drugiej i trzeciej sg wyzsze,
co stanowi element motywujacy dla uczgcych sie. Z jednej strony mozna przy-
puszcza¢, ze taki wynik byt tatwy do przewidzenia, poniewaz studenci mieli
mozliwo$¢ korzystania ze stownikow, z drugiej jednak, w tabeli ewaluacyjnej
zwiekszono role kryterium gramatyczno-syntaktycznego, czym istotnie utrud-
niono uzyskanie wyzszych ocen. Rozszerzenie skali dla tego kryterium do 8
kosztem bteddow leksykalnych umozliwito takze zliczenie wszystkich btedow
pierwszego typu, co takze mogto wptyna¢ na obnizenie oceny finalnej.

Srednie wynikow wszystkich czterech prac sg przedstawione w ponizszej tabeli.
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Praca | Pracall Pracalll PracalV
Srednia z wynikéw 60,9% 68,1% 71,7% 66,5%
Punkty odjete za kryterium gram.-synt. 4,2 3,7 2,7 3,6

Punkty procentowe odjete za kryt. gram.-synt.

0, 0, 0, 0,
w skali dwudziestopunktowej R e TRk L.

Tabela 4: Wyniki czterech prac.

Tabela ta potwierdza to, co sugerowat wykres 3. Wyniki uzyskane z ko-
lejnych prac sg wyzsze niz w przypadku pracy | — $rednia rosnie (60,9 % < 68,1
% < 71,7 %). Zwréémy takze uwage, ze Srednia z pracy IV pisanej bez stowni-
kow jest takze wyzsza niz Il (66,5 % > 60,9 %), chociaz nizsza niz Il i Ill. Dodajmy,
ze w przypadku tej pracy wrécilismy do kryteriow ewaluacyjnych obowiazuja-
cych dla pracy I. Byfta ona pisana bez mozliwosci korzystania ze stownikéw.

Kolejne przedstawione w tabeli dane to liczba punktéw odjeta z tytutu
kryterium gramatyczno-syntaktycznego (nie nalezy ich myli¢ z liczbg punktéw
przyznanych za to kryterium). Wielkos¢ ta jest proporcjonalna do liczby i wagi
bteddw gramatyczno-syntaktycznych. Wprowadzajac te dane, zalezato nam na
uniezaleznieniu sie od zmienionej skali ewaluacyjnej (prace Il'i Ill — kryterium
gramatyczno-syntaktyczne oceniane na 8 punktdw). Dane w ostatnim rzedzie
przedstawiajg procentowy udziat liczby punktéw odjetych za kryterium gra-
matyczno-syntaktyczne liczone w odniesieniu do catkowitej liczby punktéw
mozliwych do uzyskania w catej pracy — 20.

Widoczne jest, ze $rednio liczba i waga btedéw gramatyczno-syntak-
tycznych spada dla prac pierwszej, drugiej i trzeciej (4,2 >3,7>2,7 0oraz21 %
> 18,5 % > 13,3 %). Najwyzsza poprawnos$¢ gramatyczno-syntaktyczna zostata
uzyskana w pracy trzeciej, co moze sie w pewnym stopniu wigzac z jej forma
dialogowa, ktéra by¢ moze stwarzata mniej probleméw. Srednia punktéw od-
jetych za btedy gramatyczno-syntaktyczne w pracy czwartej (3,6) jest bardzo
zblizona do tej uzyskanejw pracy drugiej (3,7), chociaz praca druga pisana byta
z wykorzystaniem stownika. Wynik 3,6 uzyskany dla pracy czwartej wyraznie
wskazuje wyzszy poziom opanowania kompetencji gramatyczno-syntaktycz-
nej w wymaganym obszarze w czasie pisania pracy czwartej niz pierwszej. Do-
dajmy, ze wymagania dotyczace zakresu wiedzy gramatyczno-syntaktycznej
wzrastaty dla poszczegdlnych prac. W ciggu 15 tygodni pracy studenci syste-
matycznie poznawali nowe zagadnienia gramatyczne i stosowali je w pracach
pisemnych. Zagadnienia te byty poddawane ewaluacji. Aby jednak stwierdzic,
ze podejscie polegajace na ,rozdzieleniu” kompetencji jest decydujacym czyn-
nikiem wptywajgcym na lepsze rezultaty prac pisemnych, nalezatoby powto-
rzy¢ badanie w innych grupach.
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7. Wnioski

Analiza wynikéw trzech pierwszych prac wskazuje, ze zapewnienie wa-
runkéw lepszego opanowania kwestii leksykalno-ortograficznych na poziomie
A1-A2/A2+ moze prowadzié, paradoksalnie, do lepszych rezultatéw w obsza-
rze kompetencji gramatyczno-syntaktycznych. Fakt ten wigza¢ sie moze z réz-
nymi czynnikami, ktére wymagatyby dalszego badania, jednakze potwierdza
teze wstepng, ze kompetencje wykorzystywane do tworzenia prac pisemnych
nie sg niezalezne, ze wptywaja na siebie nawzajem i niejako ,zafatszowujg”
obraz kompetencji sktadowych, tym samym wptywajagc demotywujgco na
uczacego sie. Nie jest on bowiem swiadomy, ze na poczgtkowym etapie nauki
nie zawsze jest w stanie koncentrowad sie w petni na wszystkich kompeten-
cjach, w zwigzku z czym mniej lub bardziej Swiadomie wybiera te aspekty,
ktore w jego przekonaniu majg najwieksze znaczenie w osiaggnieciu zatozo-
nego poziomu komunikatywnosci tworzonej wypowiedzi pisemnej. Komuni-
katywnos¢ ta najczesciej wigze sie w opinii poczatkujgcych bardziej z kwe-
stiami leksykalnymi niz z uzyciem na przyktad odpowiednich determinantéw
czy wtasciwg odmiang czasownikdw.

Sredni wynik z pracy czwartej, wyzszy od $redniej wynikdw pracy pierw-
szej, oraz wyzsza poprawnosc gramatyczna moze wskazywac na to, ze udato sie
nauczy¢ studentow lepiej radzi¢ sobie z kwestiami gramatyczno-syntaktycznymi
w ramach wypowiedzi pisemnej. W zwigzku z tym mozna przypuszczaé, ze eta-
powe rozwijanie wybranych kompetencji, na przyktad w formie zaproponowa-
nej w ramach przeprowadzonego badania, moze przyczynié sie finalnie do pod-
niesienia poziomu poprawnosci tworzonych wypowiedzi pisemnych.

Formutujgc wszystkie wnioski podkreslamy, ze sg to wyjasnienia moz-
liwe, ale nierozstrzygajgce. Wskazujg jednak na potrzebe dalszego badania re-
lacji pomiedzy kompetencjami wykorzystywanymi w tworzeniu wypowiedzi
pisemnej na poziomie A2/A2+. Interesujgce bytoby takze zajecie sie tg proble-
matyka na wyzszych poziomach biegtosci jezykowej, a takze w kontekscie wy-
powiedzi ustnej. By¢ moze analiza wzajemnego wptywu kompetencji niezbed-
nych do tworzenia wypowiedzi pisemnej (a takze ustnej) pomogtaby lepiej
zrozumied, dlaczego u uczacych sie legitymujacych sie certyfikatami o wyz-
szym poziomie zaawansowania (B2/C1) nie sg rzadkos$cig btedy gramatyczne
typowe dla nizszych poziomdw biegtosci, fakt ten zas nie jest odzwierciedlony
w ESOKJ w definicjach np. kompetencji gramatycznej dla tych poziomoéw.
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PODEJSCIE DO BtEDU W NAUCE JEZYKOW OBCYCH -
PERSPEKTYWA UCZNIA

The role of errors in foreign language learning —
the learner’s perspective

The aim of the paper is to reflect on the problem of errors in the foreign
language teaching-learning process from the learner’s perspective. The
author proposes to investigate learners’ beliefs and opinions related to
the role of errors in foreign language learning process. The problem will
be discussed in the context of the teaching-learning process of French
as a second language to adult beginners. The study was conducted
among the students of the Institute of Romance Languages and Trans-
lation Studies at the University of Silesia. The data collected was ana-
lysed and divided into subject categories in order to provide an overall
view of students’ beliefs and attitudes towards errors.

Keywords: foreign language teaching-learning process, errors, errors
correction, feedback, learners’ beliefs and attitudes towards errors

Stowa kluczowe: proces nauczania-uczenia sie jezykdw obcych, btad je-
zykowy, korekta bteddw, informacje zwrotne, przekonania ucznia

1. Wstep

Btad stanowi jeden z nieodtgcznych elementéw procesu nauczania/uczenia sie,
w tym rowniez ksztatcenia jezykowych kompetencji komunikacyjnych. | choé na
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przestrzeni lat podejscie do btedu na lekcji jezyka obcego ulegato istotnym
przemianom (por. Germain, 1993; Larruy, 2003, Lewicka-Mroczek, 2009), we
wspotczesnych koncepcjach glottodydaktycznych panuje raczej jednomysine
przekonanie, iz btad jest nie tylko naturalnym elementem uczenia sie, ale
i cennym zrédtem informacji na temat witasciwosci oraz przebiegu tego pro-
cesu (por. Tagliante, 2005; Hadji, 2012). Mozna powiedzie¢, ze w pewnym sen-
sie btad jest traktowany jako wazny element nauki, wspomagajgcy ucznia
w procesie weryfikowania hipotez na temat funkcjonowania jezyka docelo-
wego i konstruowania znaczen nowo poznawanych struktur jezykowych. Po-
wyzsze przekonanie zasadniczo podzielajg zaréwno teoretycy nauczania, jak
i nauczyciele. Czy jednak, i na ile, opinia ta jest podzielana przez samych ucza-
cych sie? Postawa, jaka przejawiajg wobec btedu, jak i sama akceptacja jego
obecnosci w procesie uczenia sie wydajg czynnikami, ktére mogg miec decy-
dujgcy wptyw na skutecznos¢ korekty btedéw jezykowych, czy tez w szerszym
wymiarze, na wszelkiego rodzaju dziatanie o charakterze ewaluacyjnym. Tym-
czasem wstepna analiza literatury przedmiotu, szczegélnie z zakresu badan
poswieconych trudnosciom w uczeniu sie jezykdw obcych oraz nasze wiasne
obserwacje pokazujg, ze poglady ucznidw i nauczycieli w interesujacej nas
kwestii nie sg do korica zbiezne. Z jednej strony sytuacja ta moze przyczyniac
sie do pogtebiania juz istniejgcych barier w nauce jezyka lub powstawania no-
wych, a z drugiej, obniza¢ skutecznos¢ korekty jezykowe;j.

Celem niniejszego artykutu bedzie podjecie spojrzenie na btgd w nauce
jezykdw obcych z perspektywy uczgcych sie. Zaproponowane refleksje zo-
stang osadzone w kontekscie ksztatcenia jezykowych kompetencji komunika-
cyjnych na poziomie poczatkujgcym, a punktem odniesienia dla przedstawio-
nych w drugiej czesci artykutu badan bedzie proces nauczania/uczenia sie je-
zyka francuskiego jako (co najmniej) drugiego jezyka obcego przez osoby do-
roste na poziomie ksztatcenia uniwersyteckiego.

2. Btad na lekcji jezyka obcego — zarys problematyki

Liczba publikacji poswieconych problematyce btedu jezykowego $wiadczy
o niematej popularnosci interesujgcego nas zjawiska wsrod wspétczesnych
badaczy. Jak jednak zauwaza Zawadzka (2004), pomimo tak duzego zaintere-
sowania pojecie btedu jezykowego nie doczekato sie jednoznacznej definicji,
szczegdlnie w piSmiennictwie glottodydaktycznym.

Na brak terminologicznej jednomysinosci w odniesieniu do omawia-
nego konceptu niewatpliwie wptywa zwyczaj definiowania btedu przez pry-
zmat normy jezykowej, ktdra sama w sobie jest pojeciem niejednoznacznym
i ktdra do dzi$ stanowi przedmiot ozywionych dyskusji jezykoznawczych (por.
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Rey, 1974; Bedard, 1983; Bedard i Maurais, 1983; Miodek, 2001; Siouffi i Steuc-
kardt, 2007; Bertrand i Schaffner, 2010; Zbrog, 2018). Nie wchodzac w szcze-
goty, ktdrych wyczerpujaca analiza wykracza poza ramy niniejszej publikacji, na-
lezy nadmienié, ze wsréd wspodtczesnych badaczy panuje w miare zgodna opi-
nia, iz komunikat jezykowy powinien by¢ oceniany nie tylko z perspektywy swo-
jej poprawnosci, tj. zgodnosci ze zbiorem regut przewidzianych przez system da-
nego jezyka (mowa o tzw. normie preskryptywnej, wzorcowej, wysokiej, este-
tycznej czy tez Normie), lecz takze z perspektywy swojej akceptowalnosci, tj. do-
stosowania do parametréw wypowiedzi takich jak kontekst, status rozméwcy
czy tez rodzaj uzytego kanatu komunikacyjnego (mowa o tzw. normie badz nor-
mach uzytkowych). Znaczenie tak pojmowanej normy jezykowej podkresla mie-
dzy innymi Miodek (2001: 73), ttumaczac, ze ma ono ,,znaczenie nie tylko teo-
retyczne, ale przede wszystkim praktyczne. Nawigzujg do niego —$wiadomie lub
nieSwiadomie — wszyscy uzytkownicy jezyka, gdy zaczynajg sie zastanawiaé nad
wyborem odpowiednich srodkdw wyrazenia mysli. Przestrzeganie normy jest
jednym z czynnikéw warunkujgcych funkcjonalng sprawnosé wypowiedzi.”

Przywofane podejscie do normy jezykowej uwidacznia sie w definicjach
btedu jezykowego, przez ktéry zazwyczaj rozumie sie ,niezamierzone przez
mowigcego odchylenie od regut przewidzianych przez system danego jezyka
lub od [obowigzujgcych] w ramach tego systemu [norm uzytkowych]” (Szulc,
1984: 33). W konsekwencji zwykto sie wyodrebnia¢ dwa zasadnicze rodzaje
btedéw jezykowych:

— tzw. btedy systemowe (errors), sytuujgce sie na poziomie kompetenc;ji,

— oraz btedy sytuujace sie na poziomie uzycia jezyka, czyli tzw. omytki
(mistakes) (Corder, 1967 [1980a]),

chot, jak podkreslajg niektdrzy badacze, ich rozréznienie w praktyce moze byé dosy¢

trudne lub wrecz niemozliwe (por. Corder 1967, 1971 [1980]; Besse, Porquier, 1991).

Podobng koncepcje btedu odnalezé mozna réwniez w Europejskim sys-
temie opisu ksztafcenia jezykowego (2003), ktéry stanowi jeden z podstawo-
wych dokumentdw, okreslajgcych podstawowe zatozenia i cele europejskiej
polityki jezykowej. | tak, autorzy ESOKIJ traktujg btedy jako ,przejaw ‘interje-
zyka’, czyli uproszczonej, niedoskonatej wersji kompetencji docelowej, ktdra
rozwineta cechy odbiegajgce od normy obowigzujacej w jezyku drugim”, na-
tomiast omytki utozsamiajg z sytuacjami, w ktérych uczacy sie ,,nie stosuje we
wiasciwy sposdb posiadanej kompetencji” (2003: 134).

Analiza zjawiska btedu w kontekscie nauki jezykéw obcych wymaga od-
niesienia nie tylko do réznorodnych aspektéw szeroko rozumianej normy jezy-
kowej, tak jak to zasygnalizowano powyzej, lecz takze uwzglednienia czynnikdow
wynikajgcych ze specyfiki procesu uczenia sie jezyka obcego, jak i dynamicz-
nego charakteru rozwoju kompetencji jezykowych. Mowa tu o tzw. normie
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glottodydaktycznej, rozumianej ogdlnie jako ,,zbiér normatywnych parametréw
wyznaczonych dla tresci jezykowych na danym etapie nauczania, uwzgledniaja-
cym czynniki rozwojowe, [interjezyk] ucznia, warunki nauczania itp.” (por. Za-
wadzka, 2004: 251). Takie ujecie normy pozwala na podkreslenie jej stopniowal-
nosci oraz zmiennosci w odniesieniu do produkowanych komunikatéw jezyko-
wych. W konsekwencji, obecnos$é normy glottodydaktycznej w ksztatceniu jezy-
kowym pozwala na wprowadzenie w miare obiektywnego kryterium oceny
osiggniec¢ ucznia uwzgledniajacego jego aktualne potrzeby i umiejetnosci jezy-
kowe (por. Chomicz-Jung, 1990). Z takim rozumieniem normy mozemy sie spo-
tka¢ miedzy innymi w opisach poszczegdlnych poziomdéw kompetencji, propo-
nowanych przez autoréw wspominanego juz wczesniej ESOKJ (2003).
Odwotujac sie do przywotanej koncepcji normy glottodydaktycznej, pozo-
staje doprecyzowad, ze w aktualnych metodach nauczania/uczenia sie jezykow ob-
cych przez btad rozumie sie nie tyle odchylenie od regut systemowych czy uzytko-
wych, ile odstepstwo od ,,pewnego zatozonego do opanowania na okreslonym eta-
pie nauczania kwantum wiadomosci i umiejetnosci” (Chomicz-Jung, 1985: 156).
Reasumujac nasze dotychczasowe rozwazania, mozna powiedzie¢, ze
w nauce jezyka obcego moga wspoétwystepowac co najmniej dwa zasadnicze
typy btedow:
— btad stricte jezykowy oznaczajacy kazde odstepstwo od ogdlnie przy-
jetej normy jezykowej oraz
— btad stricte glottodydaktyczny, odnoszgcy sie do jakiejkolwiek formy,
ktéra, zdaniem nauczyciela, odbiega od przewidzianych dla danego
etapu zatozen programowych.
O ile formalnej ocenie powinien podlegac tylko drugi z wymienionych rodzajow
bfedu, o tyle, w celu unikniecia utrwalania sie niepoprawnych form jezykowych
obydwa typy btedéw powinny by¢ przedmiotem korekty ze strony nauczyciela (por.
Chomicz-Jung, 1985, 1990; Zawadzka, 2004). Warto przypomnie, ze cho¢ przydat-
nos¢ tej ostatniej nie zawsze byta przedmiotem konsensu wsréd glottodydaktykdw
(por. Germain, 1993; Cuq i Gruca, 2005; Tagliante, 2005; Tardieu, 2008), to obecnie
panuje raczej jednomysine przekonanie co do pozytywnego wptywu korygujgcych
informacji zwrotnych (ang. feedback) na rozwdj umiejetnosci ucznia i mato kto kwe-
stionuje ich uzytecznosé (zestawienia aktualnych teorii na temat roli btedu oraz in-
formacji zwrotnych w procesie glottodydaktycznym dokonuje m. in. Tagliante 2005;
Huver i Springer, 2011; Pawlak, 2012; Péttorak, 2015, 2018). Nie dziwi rowniez fakt,
ze sama korekta jezykowa — wpisujaca sie w szerszy kontekst procesu ewaluacji, jak
i analiza czynnikdw warunkujgcych jej skutecznos¢ stanowig przedmiot zaintereso-
wania wielu wspotczesnych glottodydaktykéw (por. Lyster i Ranta, 1997; Mory,
2004; Ellis, 2009; Huver, Springer, 2011; Pawlak 2012, 2013). Wiekszos¢ z nich po-
dziela zdanie, ze , korekta btednych wypowiedzi uczniow w klasie jezykowej stanowi
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sposobnos$¢ do nauki. Popetnianie btedu moze potencjalnie stanowi¢ okazje, aby
sie czego$ nauczy¢” (Larsen-Freeman, 2003, w Pawlak, 2013: 307). Jednak jednym
zistotnych czynnikdw warunkujgcych powodzenie tego procesu wydaje sie byc
sama postawa uczacych sie wobec otrzymywanej korekty jezykowej, jak i btedu jako
takiego. Wstepna analiza badarn poswieconych trudnosciom w uczeniu sie jezykdw
obcych (por. Arnold, 2006; Komorowska, 2011; Smuk, 2016) oraz wtasne obserwa-
cje doprowadzity nas do refleksji, ze uczagcym sie, zwtaszcza w dorostym wieku,
trudno zaakceptowaé obecnos¢ btedu w procesie uczenia sie i w mniej lub bardziej
Swiadomy sposob wykorzystywac go w rozwijaniu witasnych umiejetnosci jezyko-
wych. Postanowilismy zatem blizej przyjrze¢ sie postawie uczacych sie wobec btedu
i poznac ich przekonania na temat jego roli w nauce jezykéw obcych.

3. Rola btedu w ksztatceniu jezykowych kompetencji komunikacyjnych z perspektywy
uczacych sie — wyniki badan wiasnych

3.1. Cel badan

Bezposrednig inspiracjg do przeprowadzania badan byly wczesniejsze obserwacje
problemdw, jakie napotykajg osoby doroste rozpoczynajgce nauke kolejnego je-
zyka obcego na poziomie ksztatcenia akademickiego oraz analizy wynikéw pilota-
zowych ankiet na temat trudnosci w nauce drugiego/kolejnego jezyka obcego, ja-
kie przeprowadzilismy w latach 2016-2018 wsrdd studentéw pierwszych lat kie-
runkéw neofilologicznych Uniwersytetu Slgskiego. Badania te jednoznacznie po-
kazaty, ze zdaniem respondentéw jedng z gtéwnych barier w rozwijaniu umiejet-
nosci w drugim/kolejnym jezyku obcym stanowi zjawisko leku jezykowego i towa-
rzyszgce mu poczucie leku przed popetnieniem btedu (Péttorak, 2019 [w druku]).
Popularnosc tej ostatniej odpowiedzi wydata nam sie na tyle interesujaca, ze po-
stanowilismy przyjrze¢ sie bardziej szczegétowo zagadnieniu bfedu jezykowego
z perspektywy uczacych sie. W zwigzku z tym celem badarh omodwionych w ra-
mach niniejszego artykutu stafa sie proba wgladu w opinie uczacych sie na temat
roli btedu w nauce jezykdw obcych. Nasze dociekania badawcze zaweziliSmy do
najbardziej interesujgcego nas kontekstu badawczego, jakim jest proces naucza-
nia/uczenia sie jezyka francuskiego jako (co najmniej) drugiego jezyka obcego
przez osoby doroste na poziomie ksztatcenia uniwersyteckiego. Gtéwny cel badan
doprowadzit do sformutowania nastepujgcych szczegétowych pytan badawczych:
1) W jaki sposdb dorosli uczacy sie podchodzg do zjawiska btedu jezykowego
w nauce drugiego jezyka obcego (w naszym przypadku jezyka francuskiego)?
2) Czyiw jaki sposob dorosli uczacy sie wykorzystujg swoje btedy jezykowe
w pracy nad rozwijaniem wifasnych umiejetnosci w zakresie nauki dru-

giego jezyka obcego (w naszym przypadku jezyka francuskiego)?
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3.2. Proba badawcza

Badanie zostato przeprowadzone wsrod studentéw Wydziatu Filologicznego
US w roku akademickim 2017/2018. Docelowa grupa badawcza liczyta 62
osoby (w tym 50 kobiet i 12 mezczyzn) rozpoczynajace nauke jezyka francu-
skiego jako (co najmniej) drugiego jezyka obcego na studiach | stopnia na spe-
cjalnosci: jezyk francuski ijezyk angielski z programem ttumaczeniowym.
W celu uscislenia warto dodaé, ze w badaniu wziety udziat osoby doroste
(Srednia wieku wyniosta 20 lat), dla ktérych jezykiem ojczystym byt polski
i ktére w momencie rozpoczynania nauki na studiach postugiwaty sie dobrg
lub bardzo dobrg znajomosciag angielskiego (pierwszego jezyka obcego). Dla
wiekszosci grupy (42 osoby) francuski byt trzecim jezykiem obcym, a dla pozo-
statych 20 oséb — drugim. Wsrdd tych ostatnich, 3 osoby uczyty sie wczesniej
francuskiego jako drugiego jezyka obcego w gimnazjum, a 5 — w liceum. Zwa-
zywszy na cel badan wczeséniejsza nauka francuskiego nie stanowita czynnika
mogacego zaktdci¢ pozyskane wyniki i w zwigzku z tym grupa tzw. fatszywych
poczatkujgcych nie byta wytgczona z badan.

Badanie zostato przeprowadzone po | semestrze nauki jezyka francu-
skiego (poziom A1/A1+ wedtug ESOKJ) i odnosito sie przede wszystkim do za-
je¢ przeprowadzonych w ramach modutu praktycznej nauki jezyka.

3.3. Narzedzia badawcze

Narzedziem, ktére postuzyto do zebrania materiatu badawczego byt kwestiona-
riusz, zawierajgcy wytgcznie pytania o charakterze otwartym, na ktére respon-
denci odpowiadali pisemnie. Wykorzystanie tego rodzaju techniki pozyskiwania
danych miato na celu zapewnienie uczestnikom badania mozliwosci pogtebionej
refleksji nad zaproponowang problematyka badawczg. Cho¢ z metodologicznego
punktu widzenia wybdr takiego rozwigzania moze niesé¢ pewne ograniczenia (sy-
tuujgce sie miedzy innymi na poziomie analizy pozyskanych informacji, ktére
W znacznej mierze opierajg sie na danych introspekcyjnych), to jednak jego zasto-
sowanie pozostawia respondentom wiekszg swobode co do tresci oraz formy
udzielanych odpowiedzi niz moze to mie¢ miejsce w przypadku technik zamknie-
tych (por. Wilczyriska, Michonska-Stadnik, 2010). Ponadto sama tematyka badaw-
cza i cheé wgladu w przekonania respondentéw lezgce u zrédet interesujacej nas
kwestii zadecydowaty o wyborze takiej formy kwestionariusza.

tacznie zadano 5 pytan, stopniujac stopien ich uszczegétowienia:

[P1] Jakqg role Pana/Pani zdaniem moze petni¢ btqgd jezykowy w nauce

jezyka obcego?
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[P2] W przypadku nauki jezyka francuskiego, jaka jest Pan/Pani po-
stawa wobec popetnianych przez siebie btedow?

[P3] Czy i wjaki sposéb wykorzystuje Pan/Pani swoje bfedy jezykowe
w rozwijaniu swoich umiejetnosci w zakresie jezyka francuskiego?

[P4] Na jakie btedy jezykowe popetniane przez siebie na zajeciach z je-
zyka francuskiego zwraca Pan/Pani szczegdlng uwage i dlaczego?

[P5] Co uwaza Pan/Pani za gtéwng przyczyne popetnianych przez siebie
bteddw na zajeciach z jezyka francuskiego?

Zanim przejdziemy do analizy i oméwienia odpowiedzi respondentdw,
chcieliby$my zwrdci¢ uwage na dwie kwestie dotyczace przyjetego sposobu prezen-
tacji wynikéw. Po pierwsze, w celu ufatwienia interpretacji pozyskanych danych ze-
brany materiat badawczy zostat wstepnie podzielony na rézne kategorie tema-
tyczne, ktére zostaty wyodrebnione na podstawie analizy udzielonych przez respon-
dentéw odpowiedzi. Dla kazdej kategorii obliczylismy nastepnie wynik procentowy,
odnoszacy sie do liczby osdb, ktérych odpowiedzi zostaty przyporzadkowane do po-
szczegblnych kategorii. Dzieki temu zyskalismy mozliwos$¢ ukazania ogdlnych ten-
dencji zarysowujgcych sie w odpowiedziach udzielanych przez studentéw.

Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze otwarty charakter pytarh umozliwit ankietowa-
nym formutowanie wypowiedzi wielowatkowych, co z kolei wptyneto na mozliwos¢
pojawienia sie wiecej niz jednej kategorii tematycznej w ramach jednej udzielonej
odpowiedzi. W zwigzku z tym suma podanych wynikdw procentowych dla odpo-
wiedzi udzielonych w ramach poszczegélnych pytan nie zawsze jest réwna 100.

3.4. Prezentacja wynikéw
3.4.1. Ogdlna postawa wobec btedu jezykowego

Analizujgc odpowiedzi respondentéw na temat roli btedu w nauce jezykéw
obcych, mozna powiedzie¢, ze ich zdanie nie jest jednorodne, cho¢, jak poka-
zujg dane przedstawione na wykresie nr 1, wérdd ankietowanych dominuje
ogolnie negatywne nastawienie do btedu.

Szczegdtowa analiza pozyskanych danych pozwala zauwazyé, ze ankie-
towani studenci postrzegajg btagd gtéwnie przez pryzmat procesu oceniania —
taka opinia powtarza sie w odpowiedziach 25 oséb [40%]. Ta grupa powotuje
sie czesto na argument, ze ,,btad stuzy nauczycielom przede wszystkim do oce-
niania wypowiedzi” (513; S22; S27; S39; S43; S59). Nie obce sg takze zdania
wsrod ankietowanych, ze btad nie powinien w ogdle by¢ przedmiotem zainte-
resowania i powinien by¢ za wszelkg cene eliminowany z nauki jezyka obcego.
Takiej odpowiedzi udzielito 20 oséb [32%], ttumaczac miedzy innymi, ze:
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Mysle, ze btedy mogq by¢ szkodliwe i nie powinno sie im poswiecac uwagi. (S28; S41)

MGj krepetytor z angielskiego ciggle mi powtarzat, ze nie mozna popetniac bfe-
dow, jak sie chce do czegos dojs¢ w Zyciu. (S34)

Btqd nie powinien odgrywac zadnej roli w nauce jezykow, bo jak sie chce dobrze
znac jezyk, to sie nie powinno popetniac btedow i trzeba je eliminowac. (S51).

postawa negatywna

"9% postawa pozytywna
13% = postawa obojetna

: 78%
Wykres 2: Ogdlna postawa wobec btedu jezykowego wsrdd ankietowanej grupy studentdw [%).

Co wiecej, odpowiedzi niektérych studentéw (8 osdb) jasno wskazywaty, ze percy-
puja btad przede wszystkim w kategoriach przeszkody, utrudniajgcej skuteczng na-
uke jezyka docelowego, o czym Swiadczyty miedzy innymi takie wypowiedzi jak:

Moim zdaniem, btedy stanowiq przeszkode na drodze do skutecznej nauki je-
zyka. (529) lub
Uwazam, ze bfedy szkodzq dobrej znajomosci jezykow obcych (S11).

Dla czterech oséb [6%] btad jezykowy jest tozsamy z niepetnymi umiejetno-
Sciami jezykowymi:

Btqd jest zjawiskiem negatywnym, a popetnianie btedow Zle swiadczy o czyichs
kompetencjach jezykowych. (S54)

Btqd jezykowy sygnalizuje, Zze dana osoba jest niekompetentna. (S12)
Popetnianie btedow wptywa negatywnie na nauke jezyka i uniemozliwia jego

perfekcyjne opanowanie. (S7)

Tylko 8 ankietowanych [13%] wskazato na pozytywna role btedu w ksztatceniu
jezykowym, postrzegajac go badz jako wskazdwke, tego co jeszcze wymaga
nauki lub poprawy:

Btgd moze stuzyc¢ do poprawienia znajomosci jakiegos materiatu. [S8],
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badz jako element strategii uczenia sie:
Robienie btedéw pozwala lepiej zapamietad, jak dziata jezyk. [S55].
3. 4. 2. Opinie na temat roli btedu jezykowego w nauce jezyka francuskiego

Kolejne pytania kwestionariusza pozwolity zawezi¢ kontekst wybranego pro-
blemu badawczego do procesu nauczania/uczenia sie jezyka francuskiego jako
(co najmniej) drugiego jezyka obcego.

W odpowiedziach na pytanie dotyczgce postawy wobec popetnianych
bteddw na zajeciach jezyka francuskiego ([P2] W przypadku nauki jezyka fran-
cuskiego, jaka jest Pan/Pani postawa wobec popetnianych przez siebie bfe-
déw?) zauwazy¢ mozna dominacje dwdch skrajnych tendencji w udzielonych
przez respondentéw odpowiedziach:

— zjednej strony cze$¢ studentdéw [19 osdb] w ogdle nie zwraca uwagi
na popetniane btedy, gdyz w ich opinii nie stanowig one przydatnego
elementu nauki, np.:

Raczej nie zwracam uwagi na popetniane przez siebie btedy, bo one mi
tylko przeszkadzajq w nauce. [S33]

Staram sie skupiac tylko na poprawnych formach, btedne niczemu nie
stuzq. [S54])

— zdrugiej za$ strony czes$¢ oséb [26] upatruje w popetnianych przez sie-
bie btedach zrddta stresu i leku, np.

Boje sie popetnic bfqd i wole nie ryzykowad, jak czegos nie jestem pe-
wien. [S58]

Boje sie popetniac btedy i kazdy kolejny btqd paralizuje mnie jeszcze
bardziej przed uzywaniem tego jezyka [francuskiego]. [S14]

i czesto przypisuje im wspdtwystepowanie innych negatywnych emocji, np.:

Btedy wywotujq u mnie poczucie wstydu, szczegdlnie kiedy wiem, ze
inni patrzg na mnie, kiedy nauczyciel mnie poprawia. [S19]

badz nieprzyjemnych reakcji organizmu:
Sciska mnie w gardle i zaczyna mi drzeé gtos, jak cokolwiek zaczynam

mowic po francusku. Powtarzam sobie w myslach, Zeby sie nie dener-
wowac i to zazwyczaj pomaga. [S3]
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Jak chce cos powiedzie¢ po francusku, to strach przed popetnieniem
bfedow jest tak duzy, ze blokuje wszystkie moje mysli i nie jestem
w stanie ich zebrad. [S15].

Wsréd odpowiedzi udzielonych przez te ostatnig grupe studentéw nierzadko
pojawiajg opinie wskazujgce na preferowang przez nich niebezpieczng postawe
unikowa: aby nie narazi¢ sie na popetnianie bteddw, starajg sie wystrzegaé wy-
powiedzi, ktorych nie sg pewni i ktére mogtyby sie okaza¢ chybione, np.:

Jak nie wiem, czy dobrze cos zapamietatam, to siedze cicho, bo boje sie popet-
ni¢ btgd. [S2]

Frustruje mnie to, Ze w wiekszosci przypadkow znam odpowiedz, a mimo to nic
nie mowie, bo boje sie, ze popeinie bigd [S47]

Taka postawa moze doprowadzi¢ do uruchomienia mechanizmu btednego kota:
brak testowania nowych struktur jezykowych moze w zdecydowany sposdb ogra-
niczy¢ sytuacje, w ktorych uczacy sie bedzie mdégt swobodnie partycypowac, co
z kolei moze spowolnic wszelki postep jezykowy, a nawet wptyngé demotywujgco
na dalszg nauke danego jezyka.

Zebrany materiat badawczy pozwala rdwniez zaobserwowaé, ze czesc
grupy (9 osob) charakteryzuje postawa swoistej obojetnosci wobec popetnia-
nych btedéw na zajeciach z jezyka francuskiego, np.:

W ogdle nie przywiqzuje uwagi do popetnianych przez siebie bteddw i trudno
mi sie na ten temat wypowiadac. [S1]

i tylko niektorzy respondenci (8 osdb) wykazujg pozytywng postawe wobec
btedéw jezykowych, np.:

Btedy sq nieuniknione i jak nie bede ich popetniat, to sie nigdy nie naucze tego
jezyka [francuskiego]! [S28]

Popetniane bfedy pomagajg mi zrozumiec, nad czym jeszcze musze popraco-
wac w danym rozdziale. [S62]

Analiza dotychczasowych danych pokazuje, ze dla ankietowanej grupy
btad stanowi zrédto raczej negatywnych doswiadczen. Co wiecej, odpowiedzi
na kolejne pytanie ([P3] Czy i w jaki sposéb wykorzystuje Pan/Pani swoje bfedy
jezykowe w rozwijaniu swoich umiejetnosci w zakresie jezyka francuskiego?)
Swiadczg o tym, ze studenci rzadko odwotujg sie do swoich btedéw i nie wyko-
rzystujg ich w Swiadomy sposdb w celu rozwijania umiejetnosci jezykowych.
Taka postawe deklaruje 38 [61%] ankietowanych. W przypadku pozostatych
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0s0b, dostarczone przez nich opinie $wiadczg o tym, ze starajg sie w mniej-
szym lub wiekszym zakresie wykorzystywaé popetnianie przez siebie btedy
i wiaczy¢ je do regularnej nauki:

Staram sie zapamietywac swoje bfedy i ich poprawne formy, ale nie zawsze mi
to wychodzi i potem zatuje, ze ich nie pamietam, a wiem, Ze juz taki btqd gdzies
mi sie przytrafit. [S5]

Staram sie notowac poprawione przez nauczyciela bfedy i pozniej uktadam so-
bie z nimi zdania. [S62]

Jak cos mam Zle np. w wypracowaniu, to przepisuje cate zdanie, Zeby lepiej za-
pamietac poprawng forme. [S55]

Przepisuje to, co miatam Zle w zdaniu i tak sie ucze poprawnej formy. [S47]

Przytoczone przyktady swiadczg o dosy¢ ubogim repertuarze technik sto-
sowanych przez ankietowanych w pracy nad wyeliminowaniem popetnianych
bteddw. Najczestszg, jakg wskazujg studenci, jest przepisywanie niepoprawnych
form i ich zastepowanie poprawng wersjg, a w przypadku wypowiedzi ustnych
— zapamietywanie lub notowanie wskazanych przez nauczyciela btedéw.

Odpowiedzi udzielone na kolejne pytanie ([P4] Na jakie bfedy jezykowe
popetniane przez siebie na zajeciach z jezyka francuskiego zwraca Pan/Pani
szczegdlng uwage i dlaczego?) pozwolity poznac opinie respondentéw na te-
mat tego, na jaki rodzaj btedéw zwracajg szczegdlng uwage. Analiza zebranego
materiatu pokazata, ze w przypadku wypowiedzi ustnych studenci koncentruja
sie przede wszystkim na btedach gramatycznych (41% odpowiedzi) oraz leksy-
kalnych (40% odpowiedzi). Te ostatnie sg rowniez czesto traktowane przez an-
kietowanych jako gtéwne przeszkody skutecznej komunikaciji:

To, co najwazniejsze, to sfownictwo, bo bez niego nie mozna sie porozumiec. [S3]

Przede wszystkim, zwracam uwage na leksyke, uwazam, Ze ona jest najwaz-
niejsza w komunikacji. [S17]

Najwazniejsze sq stowka i to na nie zwracam szczegdlng uwage, gramatyka
jest na drugim miejscu. [S39]

W przypadku wypowiedzi pisemnych studenci zdecydowanie podkreslajg
dbatos¢ o forme i znaczng koncentracje na eliminowaniu btedéw gramatycznych
—taka opcje wskazato prawie 69% badanych, np.

W mdwieniu staram sie przede wszystkim pracowac nad btedami leksykalnymi
a w wypracowaniach nad gramatykq. [S32]
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Piszgc, koncertuje sie na przede wszystkim na formie wypowiedzi i na bfedach
gramatycznych. [S27]

W ostatnim pytaniu ([P5] Co uwaza Pan/Pani za gtéwngq przyczyne po-
petnianych przez siebie btedow na zajeciach z jezyka francuskiego?) ankieto-
wani zostali poproszeni o wskazanie gtdwnych zrédet popetnianych przez sie-
bie btedéw. Wsréd udzielonych odpowiedzi mozna byto wyrézni¢ kilka domi-
nujacych kategorii, ktére zostaty przedstawione na wykresie nr 2.

inne

M nieumiejetna organizacja procesu
uczenia sie

B brak regularnych kontaktow z jezykiem

I‘U‘I (6]
(o]

brak motywacji/checi do nauki 20
tempo nauki 20
21
M negatywne nastawienie do 27
j.francuskiego
M intereferencje 34
I | -
brak czasu
W negatywna postawa wobec wtasnych 0 10 20 30 40

mozliwosci poznawczych
Wykres 3: Gtowne zrddfa popetnianych btedéw w nauce jezyka francuskiego w opinii

respondentow [%].

Za gtéwne przyczyny popetnianych przez siebie btedéw w nauce jezyka
francuskiego studenci uznajag miedzy innymi:
— negatywne nastawienie do wtasnych mozliwosci poznawczych [37%)], np.:

Nie jestem w stanie opanowac tych wszystkich form. [S9]

Nie potrafie zapamietac wszystkich poprawnych form i ciggle popetniam te
same bfedy. [S11]

Nie rozumiem wszystkich zasad i to mi bardzo przeszkadza fgczy¢ je ze sobg,
jak cos mowie albo pisze [S20]

— brak czasu [34%], np.:

Nie mam wystarczajqco duzo czasu na nauke francuskiego [S13]

Brak czasu — to moj najwiekszy wrog!” [S30]
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— interferencje, szczegdlnie te zwigzane ze znajomosci jezyka angiel-
skiego [27%]:
Mylg mi sie formy angielskie z francuskimi. [S60]

Mysle po angielsku i te zasady mi przeszkadzajg, jak mam uzy¢ francuskiego [S41]
— negatywne nastawienie do jezyka francuskiego [21%], np.:

To przez to, ze francuski jest trudny i nigdy nie bede mowic jak Francuz. [S34]

Wszystko w tym jezyku [francuskim] jest pozbawione jakiejkolwiek logiki. An-
gielski byt o wiele tatwiejszy! [S1]

— tempo nauki [20%]:

Za szybko przerabiamy materiat i nie nadgzam przyswoic wszystkich popraw-
nych form [S50]

Nie ma za duZo czasu na zapamietanie wszystkich form na zajeciach a
w domu nie zawsze udaje mi sie je powtdrzyc. [S19]

— brak motywaciji i/lub checi do nauki [20%], np.:

Czasami po prostu mi sie nie chce uczyc tych wszystkich regut. [S19]

Ogodlnie to chyba zniechecenie do nauki jezyka francuskiego, nie podoba mi
sie juz tak bardzo jak na poczqtku i nie chce mi sie uczyc. [S6].

Pozostate opinie studentdw, wskazujgce miedzy innymi na upatrywanie
przyczyn swoich btedéw w braku regularnych kontaktow z jezykiem [8%] czy
nieumiejetnosci organizacji wtasnej nauki [5%], stanowity mniej popularne ka-
tegorie odpowiedzi.

3.5. Dyskusja

Analiza pozyskanych danych dostarczyta cennych informacji na temat percep-
cji btedu przez ankietowang grupe studentéw.

Ogdlnie rzecz ujmujac, opinie respondentdéw swiadczg raczej o dosé scep-
tycznym podejsciu do btedu i jego pozytywnej roli w nauce jezyka obcego. Jak
moglismy zaobserwowac, zdecydowana wiekszo$¢ ankietowanych wykazuje ne-
gatywne nastawienie do bfedu jezykowego (ponad 70%). Tego rodzaju postawa
znaczgco kontrastuje z ogdlnie przyjetym przekonaniem badaczy co do pozytywnej
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roli bfedu i korekty jezykowej w procesie uczenia sie. Co wiecej, odpowiedzi an-
kietowanych dowodzg, ze nie tylko nie potrafiag wykorzysta¢ swoich btedéw
w konstruktywny sposdb, na co moze takze wptywaé poswiadczona w ich wy-
powiedziach ograniczona wiedza z zakresu technik poprawiania bteddw, lecz
w wielu wypadkach starajg sie ich unika¢, wskazujgc przy tym na nierzadko od-
czuwany lek przed ich popetnieniem lub przed ,,0$mieszeniem sie”. Na podobne
whnioski w swoich badaniach zwracajg uwage specjalisci zajmujgcy sie proble-
matyka leku jezykowego (por. Horwitz, i in., 1986; Maclntyre i Gardner, 1989;
Maclntyre, 1999; Piechurska-Kuciel, 2011; Young, 1991).

Warto przypomnieé, ze badania zostaty przeprowadzone wsrdd oséb
dorostych ($rednia wieku — 20 lat), ktére na studiach rozpoczety nauke kolej-
nego jezyka obcego, po jezyku polskim — ojczystym oraz jezyku angielskim —
pierwszym jezyku obcym. Czynniki te mogg mieé dosy¢ istotny wptyw na re-
prezentowang przez nich postawe wobec btedu jezykowego. Dorosty wiek nie
sprzyja wiasciwym dla mtodszych grup ucznidéw postawom naturalnej akcep-
tacji btedu oraz otwartosci na otrzymywane ze strony nauczyciela korygujace
informacje zwrotne (por. Bogaards, 1998; Komorowska, 2011); mogg do tego
takze dochodzi¢ problemy zwigzane z tzw. ,jezykowa przenikalnoscig ego”,
utozsamiang przez badaczy z ,gotowoscig do eksponowania swojej niedosko-
natosci w postugiwaniu sie danym jezykiem, narazania sie na $miesznos¢
wskutek niezrecznych, nieporadnych zachowan jezykowych” (Kurcz, 2007:
123). | cho¢ problem pokonywania ograniczen i przetamywania barier komu-
nikacyjnych moze dotyczy¢ kazdej grupy wiekowej, to wydaje sie, ze stosun-
kowo czesto dotyka on dorostych uczgcych sie, ktédrym o wiele trudniej jest
wyjs¢ poza granice swojego dotychczasowego jezykowego ego. Ponadto, juz
sam fakt bycia poprawianym moze u niektérych uruchamia¢ wewnetrzne me-
chanizmy obronne i zaktdca¢ tym samym odbidr otrzymywanej korekty jezy-
kowej. Jak pokazaty badania, w celu unikniecia takich sytuacji, czes¢ osdb
moze mniej lub bardziej Swiadomie unikaé wypowiedzi, ktérych poprawnos¢
budzi ich watpliwosci i tym samym nie narazac sie na popetnienie btedu,
a przez to ogranicza¢ okazje do praktykowania nowo poznawanych struktur
jezykowych. Przyktady tego rodzaju dziatan, niestety, mogliSmy zaobserwowac
w zebranym materiale badawczym.

Na brak tolerancji wobec btedu wsrdd uczacych sie czy wrecz poczucie leku
przed jego popetnieniem mogg takze, paradoksalnie, wptywac ich uprzednie po-
zytywne doswiadczenia jezykowe, w tym sensie, ze osiggniete juz wysokie kom-
petencje w pierwszym jezyku obcym (w przypadku ankietowanej grupy byt to je-
zyk angielski) i postugiwanie sie nim w stopniu (prawie) perfekcyjnym mogg auto-
matycznie przenosic sie na tak samo wysokie oczekiwania wobec poziomu pro-
dukowanych przez nich komunikatéw w jezyku francuskim. W konsekwencji,
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koniecznos¢ przyjecia statusu uzytkownika o kompetencjach niepetnych, nieunik-
niona przynajmniej na poczatkowych etapach nauki jezyka, moze rzutowac na po-
stawe wobec popetnianych bteddw i rodzi¢ nieche¢ do ich akceptacji. Taka sytua-
cje moglismy takze zaobserwowaé w zebranym przez nas materiale badawczym,
gdzie znalez¢ mozna byto opinie wskazujgce na odczuwany przez niektérych stu-
dentéw wstyd, iz przy tak dobrej znajomosci jezyka angielskiego zdarza im sie po-
petniac ,tyle btedéw po francusku”, zupetnie jakby zapomnieli juz o tym, ile czasu
poswiecili na osiggniecie aktualnych kompetencji w jezyku angielskim.

4. Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonych badan sktaniajg do nastepujacych refleksji.
Przede wszystkim nalezy stwierdzi¢, ze cho¢ aktualne metody nauczania/ucze-
nia sie jezykdw obcych traktujg btad jako zjawisko uzyteczne dla rozwoju jezy-
kowych kompetencji komunikacyjnych, okazuje sie, ze sami uczacy sie moga
podchodzi¢ do niego w sposdb negatywny. Szczegétowa analiza opinii pozy-
skanych od oséb rozpoczynajacych nauke drugiego jezyka obcego na poziomie
ksztatcenia uniwersyteckiego pokazata, ze postrzegajg one bfad jako zjawisko
niepozadane czy wrecz szkodliwe dla ich rozwoju jezykowego. Na taky po-
stawe moga wptywac zaréwno ich wczesniejsze doswiadczenia jezykowe oraz
zwigzane z nimi nawyki uczeniowe, jak i réznego typu czynniki afektywne.
W konsekwencji, proponowane na zajeciach drugiego i kolejnych jezykdw ob-
cych formy pracy mogtyby zosta¢ urozmaicone miedzy innymi takimi ¢wicze-
niami i zadaniami jezykowymi, ktére pozwalatyby uczacym sie zaakceptowadé
obecnos¢ btedu w procesie uczenia sie oraz korzystac z niego w bardziej Swia-
domy i efektywny sposdb w pracy nad rozwojem wtasnych umiejetnosci jezy-
kowych. Dziatania te mogtyby stanowic¢ pierwszy, cho¢ oczywiscie nie jedyny,
krok do tego, aby dla dorostych uczacych sie ,btad byt tylko btedem, a wiec
nie zrédtem frustracji, lecz raczej sukcesu” (Vester, 2006: 178).
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ADOLESCENT LEARNERS’ PERCEPTIONS OF ASSESSING
SPEAKING AND WRITING SKILLS -
CRITICAL INCIDENT ANALYSIS

Spostrzezenia nastolatkow na temat oceniania ustnych i pisemnych
kompetencji jezykowych — analiza zdarzen krytycznych

Learners’ perceptions of teacher assessment practices shape a unique
classroom assessment environment that affects learners’ willingness to
engage in a task and motivation to learn (McMillan & Workman, 1998).
Still, there has been limited research on learners’ perceptions of class-
room and high-stakes assessment. This article outlines a study explor-
ing adolescent learners’ perceptions of the speaking and writing assess-
ment they experience in the English classroom. The Critical Incident
Technique (CIT) was used to examine both positive and negative in-
stances of oral and written assessment. During oral interviews, the
learners reported and elaborated on the assessment experiences they
personally perceived as particularly important, memorable and influen-
tial. The transcriptions of the interviews were content analysed in order
to identify the properties of oral and written assessment that appeared
salient to adolescent learners. The study indicates that the participants
held predominantly positive views of oral and written assessment, em-
phasising such aspects as authenticity of assessment, freedom of ex-
pression and fair grading. It is worrying, however, that learners are not
always provided with clearly articulated assessment criteria and that
oral assessment is visibly neglected in the classroom.

Keywords: language assessment, oral assessment, writing assessment,
learner perceptions, adolescent learners, critical incident technique (CIT)
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Stowa kluczowe: ocenianie, ocenianie kompetencji ustnych, ocenianie
kompetencji pisemnych, spostrzezenia uczniéw, uczniowie nastoletni,
technika zdarzen krytycznych

What would happen if we treated the student
as someone whose opinion mattered?
(Fullan, 1991: 170)

1. Introduction

Assessment never takes place in a vacuum. Regardless of its form and
content, it exerts a profound impact on individual learners and teachers, school
systems and societies at large (Bachman & Palmer, 1996). Given the far-reaching
consequences of assessment, it is essential that its design and administration
are of high quality and produce valid and reliable results that accurately reflect
learners’ performance. Inspired by Freire’s (1970) idea of democratic education
and Messick’s (1989) interest in the impact and consequences of assessment,
many researchers (e.g. McNamara, 1998; Nevo, 1996; Shohamy, 2001) have set
out to analyse the effects of assessment from a critical perspective, which em-
phasizes the role of ethics, fairness and power distribution. One of the princi-
ples of Critical Language Testing! (CLT) advocates that test-takers, whose voices
are usually marginalised, play a more active role in the process of assessment
and be given opportunities to offer a critical response (Shohamy, 2001); never-
theless, there has been limited academic research concerning learners’ percep-
tions of both classroom and high-stakes assessment.

In light of the dearth of research centring specifically on learners’
voices, this article outlines a study exploring adolescent learners’ perceptions
of the speaking and writing assessment they experience in English classrooms.
The presentation of research findings is preceded by a theoretical analysis of
the importance of learners’ perceptions in ensuring high quality foreign lan-
guage (FL) education and assessment. The present research study took a qual-
itative approach and used the Critical Incident Technique (CIT) (Flanagan,
1954) to examine both positive and negative instances of assessment of
speaking and writing skills. During oral interviews, the respondents reported
and elaborated on the assessment experiences they personally perceived as
particularly important, memorable and influential. The transcriptions of the

1 The terms ‘testing’ and ‘assessment’ are often used interchangeably in the subject liter-
ature. The principles of CLT refer to language assessment at large (cf. Shohamy, 2001)
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interviews were content analysed in order to identify the properties of oral
and written assessment that appeared salient to adolescent learners.

2. Theoretical background

In a teacher-centred classroom, it was the teacher who was responsible
for creating the classroom environment, and selecting the content of teaching
and designing assessment tasks, whereas the learners were reduced to pas-
sive recipients of knowledge (Brooks & Brooks, 1993). Nowadays, more learner-
centred and person-centred approaches which promote learner autonomy,
encourage meaningful learning and engage learners in the learning and teach-
ing processes (cf. Jacobs & Renandya, 2016), are preferred in language peda-
gogy. Brooks and Brooks (1993: 60) note:

Seeking to understand students' points of view is essential to constructivist
education. (...) Students' points of view are windows into their reasoning. (...)
Teachers who operate without awareness of their students' points of view of-
ten doom students to dull, irrelevant experiences, and even failure.

Interestingly, this move from behaviouristic towards humanistic and construc-
tivist approaches has not been fully reflected in research — although there is
a relatively large body of studies on teachers’ perceptions of and beliefs about
different facets of teaching (Lee, Leong & Song, 2016; Pajares, 1992) and as-
sessment (e.g. Leung, 2004; Sahinkarakas, 2012), our understanding of learn-
ers’ perceptions of the foreign language (FL) learning and teaching, particu-
larly in terms of assessment, is limited.

Learners’ perceptions of teacher assessment practices, which involve the
choice of elicitation tasks and assessment criteria, the form of feedback and grad-
ing policies, shape a unique classroom “assessment ‘character’ or environment”
(Brookhart, 2004: 444). Determined by how learners understand and respond to
the assessment practices they encounter, this group experience varies from class-
room to classroom and affects how learners perceive the usefulness, value and
significance of an assessment task (Entwistle & Entwistle, 1991). Classroom as-
sessment environment also determines students’ willingness to engage in a task
and may contribute to an increase or a decrease of student motivation (McMillan
& Workman, 1998). The impact of learners’ perceptions on their willingness to
engage in an assessment task was also confirmed in one of my earlier studies
(Czura, 2013), in which a group of adolescent learners failed to engage in portfolio
assessment due to an inconsistent grading policy and learners’ insufficient aware-
ness of the purpose and benefits of this form of assessment.
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Whereas there exists a volume of research on learners’ preferences as
regards FL corrective feedback techniques (cf. Lee, 2005; Leki, 1991; McMartin-
Miller, 2014), our knowledge about their perceptions of different facets of
classroom-based assessment is rather fragmentary. On the whole, research
suggests that learners perceive assessment and testing as an integral element
of language learning (Kelly et al., 2010; Mufioz, Alvares, 2007); however, it
appears they hold rather traditional views as regards their own role in the as-
sessment process. Studies focused on corrective feedback to written work
(Lee, 2004; Leki, 1991) and in-class assessment at large (Vavla & Gokaj, 2013)
revealed that according to the majority of learners it was the teachers and
teachers only that were responsible for feedback provision. Among the rea-
sons the learners most frequently recalled were their own insufficient L2 com-
petence, disinclination to engage in peer- and self-assessment and belief that
assessment is the teacher’s duty. In a similar vein, in a study conducted by
Munoz and Alvares (2007), most learners considered their teachers to be ob-
jective evaluators, whereas nearly half of them were distrustful of their own
objectivity in the process of self-assessment. On the other hand, these con-
ventional and teacher-centred perceptions may stem from the fact that some
learners have never, or hardly ever, been afforded an opportunity to self-as-
sess their own, or their peers’ work (cf. Vavla & Gokaj, 2013).

Some researchers have aimed to harness learners’ affective responses
to assessment-related situations. For instance, a qualitative study based

on a draw-a-picture technique and interviews revealed that adolescent
learners associated the assessment procedures they experienced at school
with teachers’ criticism and reprimand, low grades and the stress related to a
test-taking situation. Significantly fewer learners referred to positive affective
states related to assessment, and these mainly derived from having a sense
of achievement, being praised by the teacher and receiving support from
teachers and peers. Irrespective of their overall opinion about assessment,
most learners viewed summative indicators such as grades and marks as an
important element of self-image (Xiao & Carless, 2013).

The complexity and variability of secondary school learners’ attitudes
to high-stakes examinations is illustrated in a longitudinal study conducted in
the Finnish context by Huhta, Kalaja and Pitkdnen-Huhta (2006). Oral diaries
kept over a time-span of 4 months enabled the researchers to gain insights
into the evolution of participants’ perceptions regarding the process of preparing
for the final examination and their attitudes to test taking itself, as well as their
reactions to their results. On the basis of the learners’ perceived importance of
the test, the time devoted to preparation and the self-perceived impact of this on
test results, the researchers identified several roles the participants adopted to
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talk about the final examination. The researchers termed the positive attribu-
tions hard-working, skilled, lucky and cool, and the negative attributions /azy,
poor, unlucky and nervous. Additionally, it was reported that variability of per-
ceptions was observed not only between learners, but also in the case of in-
dividual participants, whose perceptions changed over the course of the study
(Huhta, Kalaja & Pitkdnen-Huhta, 2006).

On the basis of a literature review, McMillan and Workman (1998: 22-23)
formulated a list of assessment practices conducive to creating a favourable as-
sessment environment, which involves (1) informing learners how learning will
be assessed; (2) offering specific feedback that helps learners improve their per-
formance; (3) using mistakes to improve future learning; (4) using assessment
tasks of moderate difficulty; (5) collecting information about learners’ perfor-
mance by means of multiple and diverse assessment types; (6) employing au-
thentic and meaningful assessment tasks; (7) using clearly articulated assessment
criteria throughout the assessment; (8) familiarising the learners with the criteria
before the assessment task is administered to facilitate systematic revision; and
(9) offering individualised incremental feedback to increase learner self-efficacy.

3. Research methodology
3.1. Research objectives

This qualitative study based on the critical incident technique aims to
investigate adolescent learners’ perceptions of lived experiences of assess-
ment in the school context. The following research questions were addressed:

1. Whatinstances of oral and written assessment do adolescent learners
consider as particularly positive and negative?
2. What properties of oral and written assessment appear salient to ad-
olescent learners?
The analysis of both positive and negative experiences will also offer valuable in-
sight into classroom assessment practices, in particular as regards grading poli-
cies, the use of criteria, forms of feedback provision and variety of task types used.

3.2. Participants

The study was conducted in a lower secondary school in a large city in
Poland. Convenience sampling was used to select the participants. To avoid
any bias in further analysis, the researcher was not affiliated with the school
in any way and had not known the participants prior to data collection. Twenty
Polish adolescent learners (11 girls and 9 boys) aged 14-16 took part in the
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research. The learners represented A1+/A2 levels of proficiency, as estimated
by the school teachers. Even though they were taught by different English
teachers, the language instruction they received was otherwise comparable:
there were 3 English lessons per week, and the teaching was based on the
same syllabus and textbook. The language assessment procedures were de-
lineated by an internal set of assessment regulations that had been developed
and approved by all the language teachers in the school. According to these
regulations, FL assessment should involve written tests and revision quizzes
as well as more formative techniques (e.g. group/individual presentations,
projects, in-class and homework assignments) that would aim to elicit the four
language skills and aspects of language (grammar, vocabulary and pronuncia-
tion). Conducting the study in one school only aimed to ensure comparable
teaching content and assessment regulations. It also helped to explore the
assessment environment in a specific context.

3.3. Instrument and procedures

The Critical Incident Technique (CIT) was adopted in the present study to ex-
amine learners’ perceptions of the oral and writing assessment they have experi-
enced during lessons of English as a foreign language. The CIT can be defined as

A qualitative interview procedure which facilitates the investigation of signifi-
cant occurrences (events, incidents, processes, or issues) identified by the re-
spondent, the way they are managed, and the outcomes in terms of perceived
effects. The objective is to gain understanding of the incident from the per-
spective of the individual, taking into account cognitive, affective, and behav-
ioural elements. (Chell, 1998: 56)

Since the CIT offers both a description and “an interpretation of the signifi-
cance of the event” (Tripp, 1993: 3), this technique enables researchers to gain in-
sights into participants’ behaviour, perceptions and attitudes. Gremler (2004) high-
lights that in order to use a critical incident for further analysis, the researcher
needs to (1) define explicitly how a critical incident is understood in the investigated
context and (2) provide criteria for including or excluding the incident from the
study. Introduced by Flanagan (1954) as a set of clearly defined procedures for the
purposes of retrospective qualitative research, CIT was first used mainly in the social
sciences. Recently it has also been applied in studies of foreign language learning
and teaching (e.g. Czura, 2017; Finch, 2010; Gabrys-Barker, 2012; McClure, 2007).

Written parental permissions were obtained at the onset of the study.
The data were collected during individual oral interviews that took place in
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a separate room. During the interviews, the learners were asked to elaborate
on and interpret one particularly positive and one particularly negative in-
stance of FL speaking and writing assessment they had experienced. The inci-
dents could refer to both in-class and homework assignments. When needed,
the researcher asked facilitative questions to encourage the participants to
interpret the recalled situation, examine their own reactions and critically
evaluate the meaning of the incident and its consequences. Additionally, fur-
ther questions were asked as regards the administration of the assessment
task, grading and the criteria used. The interviews were audio-recorded, tran-
scribed and then content analysed by means of NVivo 9. Inductive content
analysis was used to identify main categories that emerged from the data. As
many of the responses expressed multiple meanings, the number of codes
exceeds the number of critical incidents reported by the participants (as illus-
trated in Figure 1 and 2 in the results section).

3.4. Results

Following Gremler’s (2004) specification presented above, for the pur-
poses of the study, a critical incident referred to a distinctive and clearly iden-
tifiable situation that was directly connected with classroom-based assess-
ment of either writing or speaking. Additionally, all the critical incidents had
to refer to assessment-related situations that took place in the school in which
the data was collected. Any responses that failed to meet these criteria were
excluded from further analysis.

3.4.1. Critical incidents of writing assessment

Fourteen accounts of positive incidents underwent further analysis — 4 re-
ports were excluded as they offered a general description of the assessment pro-
cess rather than an account of a single incident, and 2 participants failed to recall
a singular positive situation. Of the 20 responses, 12 were classified as negative
incidents. While one person considered the assessment of written skills as pre-
dominately repetitive and was thus unable to point to one particularly negative
situation, as many as 7 participants did not indicate any negative incidents, claim-
ing that they either could not recall or they had not experienced any negative
assessment situations. All the writing assessment tasks recalled by the learners
were graded, except for letters addressed to exchange partners, which, although
not graded directly, were taken into account in end-of-semester grading.
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Figure 1: The categories of learners’ perceptions of writing assessment.

On the basis of content analysis, five main categories of positive inci-
dents were found. The frequencies of codes within each category are provided
in Figure 1. The results reveal that eight learners attached considerable im-
portance to the freedom of expression and authenticity of written tasks. As
regards positive examples of text types, the learners mentioned a biography
of a famous person, description of a selected painting from the National Mu-
seum, personalised texts about their animals and other aspects of life, an en-
try about their city for a guide book, or a letter to an exchange partner abroad.
What they particularly appreciated about these tasks was the possibility of
using their knowledge and expressing opinions. As one of the learners noted,
“While [describing a city] | could use my extra knowledge, present something
other students might not know. | could also express my own opinion — write
what | like and what | dislike about my city” (P15).

The student involved in an international exchange programme under-
lined the benefits of personalised content and communicative language use
in an authentic context: “Firstly, | liked being able to communicate with a dif-
ferent country, but it was not the most important element. We could simply
write what we wanted, in any form, on any topic. We wrote what we really
wanted. Then we answered their questions and so on” (P20). The fact that the
teacher evaluated these letters did not seem to be of much importance to the
learner. Finally, one learner viewed writing a story as a means of stimulating
his/her creativity: “I’'m a humanistic and very creative person. | often forget
about the form and focus too much on the content | want to convey” (P7).
Interestingly, a written task about volunteer work had a more substantial im-
pact on one of the participants:
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P18: We had to imagine we work as volunteers in a charity organisa-
tion and to write what we do there. | liked it a lot — it was great!

R (researcher): What did you like about it?

P18: Why? It was simply interesting (...) and encouraged me a bit
to take up voluntary work.

Moving onto the next category, it was observed that for three people it
was a good grade that made the assessment situation particularly memorable.
The reasons varied —for one person a four? was enough, whereas other learners
particularly appreciated being awarded the maximum number of points, or
a five. Participant P1 recalled a situation in which his/her efforts were addition-
ally appreciated by the teacher in front of the whole class: “l wrote [a biography]
really well as | had revised it at home. So, it was relatively easy and | got a five.
Also, the teacher praised me in front my peers. It was so great”.

In the two incidents coded as “task type”, the learners pointed out writ-
ing a short story (P3) and being engaged in collaborative writing (P4), which
was seen as a solution to the heavy time-load associated with writing tasks: “I
think it’s better to work together in class, do some activities in groups (...).
Otherwise, instead of boasting to my parents about the five | got at school,
| would need to work on another written assignment at home”. Finally, one
participant underlined the importance of the teacher’s attitude and the qual-
ity of corrective feedback: “[The teacher] really made an effort to check our work.
[The teacher] did it honestly and with great care” (P2).

One of the learners made an interesting observation about writing as-
sessments in the classroom that might shed light on the relatively high num-
ber of positive incidents and learners’ predominantly positive attitudes to
writing assignments and teacher feedback in the present study. It appeared
that writing tasks were graded more leniently in comparison to other assess-
ment tools: “When it comes to writing tasks, we hardly ever get a bad grade.
We usually get worse grades for homework and tests” (P15).

As regards the negative incidents (see Fig. 1), the learners mainly com-
plained about written tasks in which the form, the word limit or the topic were
imposed by the teacher. As one of the learners noted, “I dislike the monotony
—those questions in emails or letters are so repetitive. One can learn them by
heart as the content of the letters is the same over and over again” (P17). As
one participant added, a description of a day that needs to imitate an imposed
pattern and include a set of expressions cannot be regarded as an authentic

2 The Polish grading system is based on the 1 to 6 scale, where 1 is the worst mark (fail)
and 6 is the best (exemplary).
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text: “It is not MY day!” (P13). The learner wanted to be able to identify with
the text he/she authors and then to “stand in front of the class and read a text
about what really happened” (P13). Another critical incident within this cate-
gory referred to an imposed topic that proved too difficult for the learners: “I
wouldn’t have known what to write in Polish on this topic” (P18). One learner
complained about an imposed word limit that made it impossible to express
his/her opinion and use a wide range of vocabulary and grammatical structures.

Three learners believed their performance had been graded unfairly.
Three cases stemmed from the lack of clearly stated criteria and insufficient
formative feedback on learners’ written performance. As one of them noted,
“Although | had fewer mistakes than my friend, who is more or less on the same
level, | got a lower grade” (P19). Another learner was dissatisfied with the four
he/she got from an optional task: “I think that in the case of optional tasks, it is
the learner who should decide whether or not to accept the grade”. The three
incidents that were assigned to the “administrative aspects” category referred
to situations in which the learners failed to complete the tasks successfully due,
in their opinion, to receiving an ambiguous or imprecise instruction for the task.
Finally, one learner was disheartened with the fact that the teacher failed to
correct or to provide any feedback on his/her written work.

3.4.2. Critical incidents of oral assessment

The participants provided accounts of 10 positive and 8 negative inci-
dents of assessing oral skills. The small number of incidents in these two cat-
egories results from the fact that, in the participants’ opinion, oral skills were
not assessed at all (7 learners), or because the participants failed to recall any
particular situation, either positive or negative.

Authenticity and _ Lack of/inappropriate
freedom assessment criteria
vaiidity [
Task type - Doability
Teacher's attitude -
Appreciation -

0 2 4 6

Stress

) .
N
N

M positive incidents M negative incidents

Figure 2: The categories of learners’ perceptions of oral assessment.
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Similar to the results obtained in the previous section, oral assessments
that involved authentic, purposeful and meaningful content were most fre-
guently singled out as examples of positive incidents (see Fig. 2). Within this
category, the participants appreciated tasks that involved meaningful contexts
[“it was just a casual conversation about shopping — it prepared us for real-life
communication” (P15)], a free choice of topic and content, creativity and fluent
speech [e.g. “The teacher assessed our fluency and whether we say what we
really want to say, | mean, our opinions. It was the most important thing” (P9)].

Validity, understood here as the alignment of assessment tasks with the
objectives and content of teaching, appeared to be the second most important
aspect of assessment. The learners underlined that the assessment tasks had
been practised in class or at home before the assessment took place: “the good
thing was that the teacher asked questions and we had two or three days to
prepare the responses. Then we answered the questions and got a grade”
(P13). Finally, the least frequently mentioned positive aspects of oral assess-
ment involved the task type [“l liked when | was able to answer all the ques-
tions in a reading task” (P2)], a sense of appreciation [“l was very active that
day and | got a five. | was so glad the teacher had appreciated my work” (P7)]
and the teacher’s helpful hints during oral assessment.

The categories of negative critical incidents of oral assessment appeared
to be markedly different in comparison with the data presented previously. The
first broad category referred to assessment criteria. Two learners reported that
they had not been informed about assessment criteria before and/or after the
oral task was assigned —as one respondent noted, “l didn’t like that the teacher
hadn’t told us how the task had been graded” (P17). Three other participants
whose responses were coded under this category considered the assessment
criteria applied as unfair or inappropriate. In one case, with the support of the
rest of the class, the learner eventually managed to convince the teacher to
award him/her a higher grade for an oral presentation.

In two further negative critical incidents, the task proved undoable due
to a restrictive time limit and the difficulty of the task. Despite a generally pos-
itive view of an oral presentation that afforded a choice of topic, one learner
complained about an overly rigid time limit: “On the negative side, you were
given 5 minutes and your presentation can be neither slightly longer nor
slightly shorter. It was problematic for me as | speak quite quickly when | talk
to the rest of the class. | remember that although my presentation was four
pages long, it took less than 5 minutes” (P16). One participant raised the issue
of the stress associated with talking in front of the class: “Making a mistake in
front of the whole group is quite stressful (...). The teacher asked me about
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a word, and to translate it into English, and | gave a wrong one, and the whole
class knew the word and everyone stared at me. It was unpleasant” (P20).

4, Discussion

The higher number of positive critical incidents as well as some respondents’
inability to recall examples of negative incidents may be indicative of relatively
positive perceptions of speaking and writing assessment. The learners in the
sample most valued speaking and writing assessment for providing them with
opportunities for authentic and meaningful FL use, self-expression and a cre-
ative outlet. This finding is in agreement with McMillan and Workman’s
(1998) principle of the good assessment practices that underscore the use of
authentic elicitation tasks. Additionally, the learners appreciated the alighment
of assessment with teaching content, and task variety, which ranged from an-
swering a list of questions, to more creative and collaborative exercises. This
finding highlights the importance of assessing speaking and writing skills on
a number of occasions and by means of diverse task types in order to cater for
the needs of learners with different skills, learning styles and levels of FL com-
petence. Interestingly, although assessment is typically perceived as a source of
anxiety, assessment-related stress was mentioned by only one person.

Despite the predominantly positive views of speaking and writing as-
sessment, some worrying observations should be addressed here. First of all,
as reported by the learners, the assessment of speaking skills was visibly ne-
glected, which has been observed in a number of other educational contexts
(Luoma, 2004; Vavla & Gokaj, 2013). The planning and administration of the
assessment of speaking skills may raise a number of challenges to teachers,
such as the need to define the construct, establish assessment criteria, select
appropriate speaking tasks, manage time and provide reliable and informative
feedback. Regardless of these practicality issues, speaking assessment should
not be downplayed in the classroom as it is the productive skills that stand at
the heart of communication. The position of speaking skills in Polish schools
is alarming, especially in the light of the “Learning and teaching foreign lan-
guages in lower secondary school” study (Gajewska-Dyszkiewicz et al., 2015),
which indicated that excessive focus on practising receptive skills and the
teaching of grammar and vocabulary at the cost of productive skills is com-
monplace (see also Ellis, 2015). It is worth noting that although both adoles-
cent learners and teachers in that study viewed speaking as the most im-
portant skill, there is a marked discrepancy between the perceptions of the
frequency of speaking assessment in the school context — whereas as many
as 51% of teachers claimed oral skills are assessed on a regular basis, only 23%
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of learners shared this opinion (Ellis, 2018). The neglect as regards assessment
of speaking skills may also result from the negative washback effect of the
end-of-school examination in the foreign language that comprises only writ-
ten tasks. As a result, writing task types that are likely to appear in the exam-
ination tend to be over-practised. A similar negative impact of final assess-
ment on learning and teaching can be observed across different educational
contexts (Ellis, 2018; Ene & Hryniuk, 2016; Kremmel, Eberharter & Maurer,
2018; Zawadowska-Kittel, 2013).

Based on the learners’ accounts in the present study, it can be stated that
the teachers’ approaches to grading writing and oral assignments and the use of
assessment criteria were occasionally inconsistent, which, coupled with setting
unrealistic time limits and minor doability problems, indicates that the results of
some assessments may not be reliable. The violation of the reliability criterion,
one of the key principles of good assessment (Bachman, 1990), is even more pro-
nounced in the incidents that pointed to situations in which the criteria were not
disclosed to the learners. Insufficient familiarity with assessment criteria, also ob-
served in other studies (Aitken, 2011; Czura, 2016), may decrease the formative
value of feedback on learners’ performance and, in the long term, inhibit learner
motivation (Huhta, Kalaja, & Pitkdnen-Huhta, 2006; McMillan & Workman, 1998).
Insufficient reliability of assessment additionally raises the issue of ethical assess-
ment—only the use of clear and consistent criteria can ensure fair, unbiased feed-
back that can help learners improve their future performance.

Although the interviews touched upon the sensitive topic of evaluation
and assessment, the learners seemed to have been relatively unbiased in their
evaluations and eagerly shared their stories of positive and negative assessment
experiences. They tended to evaluate a specific situation objectively, without re-
sorting to attacking teachers personally. Naturally, some of the problems listed by
the learners, for instance, the complaints regarding word/time limits, suggest that
the learners misunderstood the objective of the assessment task, which calls for
a need for tasks and criteria to be presented in greater detail in the future.

Finally, itis worth analysing the use of CIT in this study on learners’ per-
ceptions. On the positive side, the CIT did not restrict learners’ choices in any
way — they were free to choose any type of writing or oral assessment they
viewed particularly positive or negative. Throughout the study, the learners
provided well-balanced and objective responses, and were, in most cases,
able to provide well-developed justifications of their choices. Learners’ per-
ceptions, expressed through open-ended and unrestricted responses, re-
vealed some variability as regards the preference for assessment task types,
the perceived importance of grading and the expectations of the teacher’s
role in speaking and writing assessment. The CIT, therefore, offered a valuable
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insight into the properties of oral and written assessment which adolescent
learners consider as particularly important. However, the picture of assess-
ment practices in the investigated context is not comprehensive as, by defini-
tion, examples of critical incidents presented by learners focused only on se-
lected aspects of language assessment. Moreover, the results of the study re-
fer to a small sample of learners and are constrained to the unique assess-
ment environment of one specific school, and therefore should not be gener-
alised to other settings. Further studies are required to gain more in-depth
understanding of learners’ perceptions of language assessment. Additionally,
future researchers could compare learners™ and teachers’ views of assess-
ment by means of both qualitative and quantitative methods.

5. Conclusions

Assessment plays a powerful role in education; therefore, every attempt
should be made to provide high quality assessment tasks that are valid, reliable,
practical, authentic and aligned with the learning objectives. Many incidents of
assessments recalled by the participants meet these criteria, which is indicative
of a generally positive assessment environment in this school. Although the final
exam undoubtedly exerts a mild impact on the choice of writing tasks, the learn-
ers are often invited to write creative, personalised texts that encourage freedom
of expression and authentic language use. However, there is some room for im-
provement, particularly as regards setting assessment criteria and informing
learners about them, providing coherent feedback and following a clearly-de-
fined grading policy. Given the subjective nature of providing feedback on open-
ended task types, these aspects have a profound impact on the reliability, conse-
guential validity and ethics of assessment. Another alarming phenomenon is the
visible neglect of speaking assessment, which despite its reputation for being
time-consuming and difficult to conduct, should be treated as an inherent ele-
ment of classroom-based assessment.

Finally, despite a growing interest in critical language testing, in the in-
vestigated context, the oral and written assessment tend to be teacher-cen-
tred — it is the teacher who decides about the types of tasks, assessment cri-
teria and administrative issues. Many of the misunderstandings reported by
the learners in this study could be easily avoided provided teachers engage in
dialogue with learners, which, as Lambert (2003: 34) stresses, may have “an
almost magical effect on what we say: issues and problems are held at arms’
length and examined from all sides instead of being subjected to quick opin-
ions and ready solutions”.
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Examining boredom in practical English classes
as viewed from the macro and micro perspectives

Although boredom is among the most frequently experienced aca-
demic emotions, it has received surprisingly little attention from L2 re-
searchers and teachers. This paper aims to discuss and evaluate the ex-
isting quantitative and qualitative instruments that can be used for ex-
amining boredom in practical English classes. It will start with a brief
overview of the causes and manifestations of boredom in the language
classroom. This will be followed by the presentation of the methodol-
ogy of three empirical studies which will serve as a basis for highlighting
the strengths and weaknesses of the data collection tools employed.
Finally, an attempt will be made to delineate future research directions
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in the study of boredom in the L2 classroom and to illuminate the meth-
odological choices available to researchers in this respect.

Keywords: boredom, evaluation of boredom, instruments for examin-
ing boredom, practical English classes

Stowa kluczowe: nuda, ocenianie nudy, narzedzia pomiaru nudy, zajecia
z praktycznej nauki jezyka angielskiego

1. Wstep

Nude definiuje sie jako odrebne, subiektywne, negatywnie zabarwione do-
Swiadczenie psychiczne, emocje badzZ nastrdj utozsamiany z poczuciem bez-
sensu i bezcelowosci, ktére wynika z braku aktywnosci lub zaangazowania
w wykonywang czynnos¢ (Gordon i in., 1997; Fahlman, 2009; Winter, 2002).
W konsekwencji, znudzone jednostki sg niezdolne do czerpania przyjemnosci
z rzeczy, ktére zazwyczaj przynosza radosc i satysfakcje innym osobom, co
zwykto sie okreslaé mianem anhedonii (Goldberg i in., 2011).

Mimo iz konstrukt nudy jest od lat szeroko omawiany i badany na grun-
cie psychologii i psychologii wychowawczej, w dydaktyce jezykdw obcych po-
Swieca mu sie niezwykle mato miejsca (Chapman, 2013). Dla nauczycieli nuda
jest zazwyczaj réwnoznaczna z lenistwem, atakze bywa mylona zlekiem
ucznia badz z jego cechami osobowosciowymi (Macklem, 2015). Jednoczesnie
badacze alarmujg, ze nuda jest jedng z najczesciej doswiadczanych w szkole
emocji! (Goetz iin., 2006, 2014; Pekrun i in., 2010), powaznie zaktdcajgcych
proces uczenia sie (Daniels, Tze, Goetz, 2015), co implikuje, iz warto sie jej
przygladaé, oceniaé zmiany w jej natezeniu, diagnozowac przyczyny i poszuki-
wac sposobdw radzenia sobie z tym problemem.

Celem niniejszego artykutu jest ewaluacja dostepnych narzedzi badania
nudy, jakie mozna wykorzystac na zajeciach praktycznej nauki jezyka angielskiego
(PNJA). W jego pierwsze]j czesci autorzy omowig tto teoretyczne nawigzujgc do

1 W wiekszoéci opracowan nuda okre$lania jest jako emocja (np. Goldbergi in., 2011;
Nett, Goetz, Daniels, 2010) i tak tez odnoszg sie do niej autorzy tego artykutu. Nalezy
jednak przyznaé, ze nie ma wsrdd badaczy petnej jednomysinosci w tym zakresie, gdyz
nuda bywa takze zwana doswiadczeniem/stanem psychicznym, nastrojem, cecha czy
tendencjg (Eastwood i in., 2012; Fahlman, 2009; Martin, Sadlo, Stew, 2006). Wreszcie,
niektdrzy autorzy (Fisher, 1993; Nett i in., 2010; Pekrun, 2006) definiujg nude jako zja-
wisko o charakterze wieloptaszczyznowym, obejmujgce swym zasiegiem procesy afek-
tywne, poznawcze, motywacyjne, ekspresyjne i fizjologiczne.
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przyczyn nudy i jej typologii. Nastepnie scharakteryzujg sposoby ilosciowego i ja-
kosciowego pomiaru nudy na przyktadzie nielicznych wcigz badan nad tg
zmienng, w tym takze wtasnych, ze szczegdélnym uwzglednieniem podejscia hy-
brydowego. Zostang réwniez przedstawione ograniczenia tychze narzedzi oraz
mozliwosci wzbogacenia istniejgcego juz instrumentarium badawczego. W ostat-
niej czesci artykutu podjeta zostanie préba zarysowania przysztych kierunkéw ba-
daweczych sprzyjajacych zgtebianiu zagadnienia nudy w nauce jezyka obcego oraz
zaprezentowania wazkich kwestii metodologicznych dotyczacych tych badan.

2. Przeglad literatury

2.1. Czynniki wywotujace nude

Uczacy sie doswiadczajg nudy z szeregu powoddw, ktére rézni autorzy zajmu-
jacy sie tym zagadnieniem ujeli w pie¢ opisanych ponizej modeli.

o Model niedoboru bodzcow (Larson, Richards, 1991) wskazuje, ze nuda
moze wynikac z deficytu interesujgcych czynnosci stanowigcych wyzwa-
nie poznawcze i przez to pobudzajgcych uczacych sie do aktywnego dzia-
tania. Zadania charakteryzujgce sie powtarzalnoscig i niewykraczajgce
poza strefe najblizszej wiedzy ucznia prowadzg do rutynowych zachowan
(Krashen, Terrell, 1983), ktére wywotujg znuzenie i poczucie bezsilnosci.

e Model wymuszonego naktadu pracy (Hill, Perkins, 1985) dotyczy sytu-
acji, w ktérych nauczyciel narzuca zadania odbierane przez uczacych
sie jako monotonne, cho¢ wymagajgce podjecia duzego wysitku umy-
stowego, co powoduje ich niezadowolenie i frustracje.

e Teoria deficytu uwagi (LePera, 2011) podkresla, ze przyczyng nudy moze
by¢ niezdolnos¢ do kontrolowania uwagi i brak swiadomosci, ze taki pro-
blem wystepuje. Umiejetnos¢ podtrzymania uwagi i tym samym poziom
stymulacji wigze sie z percepcjg wykonywanego zadania, a ta z kolei za-
lezy od cech osobowosciowych i wieku uczacego sie (Fisher, 1993).

e Model kontrolujgco-wartosciujgcy (Pekrun iin., 2010; Tulis, Fulmer,
2013) faczy doswiadczanie nudy ze zdolnoscig uczacych sie do oszaco-
wania wiasnych mozliwosci w zakresie kontrolowania wykonywanego
zadania, a takze z wartoscig, jakg mu przypisuja. Przyktadowo, jezeli
zdajg sobie sprawe, ze nie majg wptywu na przebieg tego zadaniai je-
zeli nie wzbudza ono ich zainteresowania, bezposrednim efektem
moze by¢ stan wycofania emocjonalnego.

e Model sSwiadomego zarzgdzania emocjami (Eastwood i in., 2007) wska-
zuje, ze stan znudzenia moze wynika¢ z aleksytymii, czyli niezdolnosci jed-
nostki do rozumienia, identyfikowania i werbalizowania swoich emaociji.
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W kontekscie doswiadczenia nudy podczas nauki jezyka obcego warto sie
odwota¢ do modelu niedoboru bodzcéw, modelu wymuszonego nakfadu pracy
i modelu kontrolujgco-wartosciujgcego. Otdz przeprowadzone badania wska-
zujg, Ze uczacy sie odczuwaja nude, gdy wykonywane zadania nie sg dostoso-
wane do poziomu ich kompetencji jezykowych, co nie zacheca ich do petnego
wykorzystywania potencjatu umystowego (Kruk, Zawodniak, 2017, 2018; Za-
wodniak, Kruk, Chumas, 2017). Problematyczne sg tez sytuacje, gdy nauczyciel
nadmiernie nadzoruje dziatania uczacych sie, narzucajgc czynnosci, ktére sg
przez nich postrzegane jako monotonne, a tym samym nie przywigzujgc wagi do
ich zainteresowan ioczekiwan (Kruk, Zawodniak, 2018; Zawodniak, Kruk,
2018a.). Uczucie nudy poteguje sie takze w przypadku, gdy uczacy sie uswiada-
miajg sobie wiasng bezsilnos¢ wobec zadan, ktére, mimo iz mato dla nich inte-
resujgce i uzyteczne, muszg by¢ wykonane (Zawodniak, Kruk, 2018a.).

2.2. Réine oblicza nudy

Ztozonos¢ zjawiska nudy przektada sie na liczne préby opisania jej pod wzgle-
dem typologicznym. W rezultacie mozna wyrdznié¢ dwie podstawowe klasyfi-
kacje. Jedna z nich ma charakter dychotomiczny, druga zwraca uwage na in-
tensywnos¢ doswiadczania tej emocji.

W klasyfikacji dychotomicznej mozna wyrdznié kilka podkategorii. Tak
wiec badacze (Neu, 1998) rozrdzniajg nude endogeniczng i nude reaktywngq,
z ktorych ta pierwsza jest zwigzana z wewnatrzustrojowymi uwarunkowaniami
jednostki, a druga odnosi sie do jej odpowiedzi na czynniki zewnetrzne. Mozna
tez mowic o nudzie egocentrycznej, bedacej wynikiem frustracji jednostkii o nu-
dzie sprowokowanej wykonywanym zadaniem (Acee i in., 2010). Wreszcie, naj-
czesciej przywotywana podgrupa klasyfikacji dychotomicznej wprowadza po-
dziat na nude jako stan przejsciowy i nude jako stan szczegdlnej podatnosci na
jej odczuwanie (Sommers, Vodanovich, 2000; Vogel-Walcutt iin., 2012); ta
pierwsza ksztattuje sie w efekcie tymczasowego, niedostatecznego pobudzenia
i braku zaangazowania, natomiast ta druga jest udziatem osdb szczegdlnie
sktonnych do poddawania sie negatywnym emocjom, co moze skutkowaé wy-
buchowymi i agresywnymi zachowaniami (Kruk, Zawodniak, 2017).

W przypadku drugiej klasyfikacji nuda dzieli sie na pie¢ podtypdéw stop-
niujacych odczuwanie tej emocji od przyjemnego po skrajnie nieprzyjemne?

2 Nalezy zaznaczyé, ze ta klasyfikacja znalazta zastosowanie w badaniach prowadzo-
nych przez autoréw tego artykutu, ktdrzy zaobserwowali, iz respondenci przyjmujg
rézne postawy wobec wiasnego braku zaangazowania, co moze powodowac zmiany
w intensywnosci odczuwania tego stanu (Kruk, Pawlak, Zawodniak, w druku).
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(Goetziin., 2014). Pierwszym, najmniej dokuczliwym podtypem jest nuda obo-
jetna, kojarzona ze stanem znuzenia i relaksacyjnego wycofania. Kolejnym
podtypem jest umiarkowanie nieprzyjemna nuda regulacyjna, dotyczaca
0s0b, ktére chciatyby zmienié sytuacje, w jakiej sie znalazty, jednak ich dziata-
nia sg pasywne (np. zamyslanie sie), niemajace zwigzku z wykonywang czyn-
noscig. Jeszcze bardziej nieprzyjemnie jest doswiadczana nuda badawcza,
ktdra charakteryzuje osoby kierujgce sie determinacjg w aktywnym poszuki-
waniu sposobdw radzenia sobie z tym problemem, choé, podobnie jak w przy-
padku nudy regulacyjnej, niewiele majg one wspdlnego z wykonywanym zada-
niem (np. zajmowanie sie innym przedmiotem lub przegladanie podrecznika).
Nastepnym podtypem jest szczegdlnie nieprzyjemnie odczuwana nuda reagu-
jgca, ktéra odnosi sie do aktywnych, czesto naznaczonych ztoscig lub agresjg
préb zniwelowania tego stanu, zazwyczaj sprowadzajgcych sie do obwiniania za
ten stan rzeczy réznych czynnikéw zewnetrznych. Na koniec warto wspomniec
o wyjatkowo nieprzyjemnej nudzie apatycznej, ktéra towarzyszy osobom o ni-
skim poziomie emocji, pozytywnych i negatywnych, wykazujgcym sie brakiem
satysfakcji potgczonym z bezsilnoscig. Z dotychczas przeprowadzonych badan
wynika, ze w klasie jezykowe] uczacy sie z jednej strony doswiadczajg nudy re-
gulacyjnej i badawczej, gdyz odczuwajg potrzebe zmiany zaistniatej sytuacji,
cho¢ podejmowane w tym celu préby nie zawsze sg zwiericzone sukcesem,
szczegblnie gdy majg niewiele wspdlnego z realizowanym na zajeciach materia-
tem; z drugiej natomiast strony, uczgcym sie w pewnym stopniu towarzyszy tez
nuda reagujaca, jako ze w poszukiwaniu przyczyn odpowiedzialnych za brak za-
angazowania koncentrujg sie na réznych czynnikach zewnetrznych (np. nauczy-
ciel, materiaty nauczania, temat i schemat zajec), nie biorgc pod uwage witasne;j
postawy i mozliwosci bardziej samokrytycznego zmierzenia sie z powstatym
problemem (Kruk, Zawodniak, 2018; Zawodniak i in., 2017).

3. Narzedzia pomiaru nudy

Podobnie jak w przypadku innych badan nad zmiennymi indywidualnymi,
nuda zgtebiana moze by¢ zaréwno z perspektywy makro, jak i mikro. Ta pierw-
sza ma na celu okreslenie pewnych ogdlnych tendencji w danej populacji, a co
za tym idzie wymaga uzycia odpowiednio opracowanych kwestionariuszy czy
inwentarzy, wypetnianych przez duzg liczbe respondentdéw, a nastepnie zasto-
sowania czesto skomplikowanych procedur statystycznych. Ta druga koncertuje
sie na konkretnych sytuacjach, takich jak okreslone zadania, zajecia czy sekwen-
cje tych zajec¢ i ma na celu okreslenie nie tylko zakresu wystepowania danego
czynnika (np. uzycie strategii, poziom motywacji), lecz réwniez zmiennych, ktére
majg na niego wptyw. W zwigzku z tym, nie ma tutaj potrzeby angazowania
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bardzo duzej liczby uczestnikdw, niezbedny jest natomiast pobér danych za
pomoca réznorodnych instrumentéw (patrz np. Pawlak, 2017; Pawlak, Oxford,
2018). Ponizej prezentujemy narzedzia, ktére mogg by¢ wykorzystane do po-
miaru nudy z perspektywy makro i mikro. Warto w tym miejscu wyjasni¢, ze
w celu podniesienia wiarygodnosci i rzetelnosci prowadzonych badan przed-
stawione narzedzia najczesciej wystepujg w réznych kombinacjach (np. skala
podatnosci na nude, skala podatnosci na nude podczas zajec z PNJA i opis sy-
tuacji; tabela poziomu zmiennosci nudy i czesciowo ustrukturyzowany wy-
wiad). Celem unikniecia potencjalnych nieporozumien i stworzenia mozliwo-
$ci bardziej swobodnej, a jednoczesnie wyczerpujgcej wypowiedzi, narzedzia
pomiaru nudy opracowano w jezyku ojczystym (polskim) respondentéw.

3.1. Narzedzia pomiaru nudy w skali makro

Badania w skali makro koncentrujg sie w szczegdlnosci na zmianach, jakie za-
chodzg w odczuwaniu nudy z uptywem czasu, co pozwala na przyjrzenie sie
rozwojowym tendencjom tej emocji, a takze zaleznosciom i zwigzkom tgczg-
cym jg z innymi towarzyszacymi jej czynnikami i procesami (np. motywacja,
lek jezykowy, materiaty dydaktyczne, postawa nauczyciela) (Kruk, Zawodniak,
2018; Zawodniak, Kruk, 2018b.). Do narzedzi przeznaczonych do pomiaru po-
ziomu nudy w perspektywie czasowej mozna zaliczy¢ te opisane ponizej.

e Skala podatnosci na nude (SPN) (Kruk, Zawodniak, 2017) jest zmody-
fikowang wersjg skali znanej jako Boredom Proneness Scale Farmera,
Sunberga (1986), ktéra sktada sie z 28 twierdzert poddanych 7-stop-
niowej skali Likerta (1 — zdecydowanie nie zgadzam sie, 7 — zdecydo-
wanie zgadzam sie). Twierdzenia te dotyczg szeregu okolicznosci zycia
codziennego, w ktérych jednostka moze odczuwac stan mniejszego
lub wiekszego znudzenia i na ktére spoglada z szerszej perspektywy
czasowej; warto$¢ wspotczynnika Alfa Cronbacha wyniosta 0,704. Uzy-
cie tego narzedzia pozwala na identyfikacje ogdlnych tendencji w od-
czuwaniu nudy oraz czynnikéw, ktére majg na nig wptyw.

e Skala podatnosci na nude podczas zajec z praktycznej nauki jezyka angiel-
skiego (PNJA) (Kruk, Zawodniak, 2017) jest réwniez zmodyfikowang,
opartg na 7-stopniowej skali Likerta wersjg wspomnianej wyzej skali podat-
nosci na nude opracowanej przez Farmerai Sundberga (1986). Jest ona zto-
zona z 28 twierdzenn umieszczonych w kontekscie uczelnianych zajec
z PNJA; warto$¢ wspétczynnika Alfa Cronbacha osiggneta poziom 0,813.
Skala ta pozwala na ocene nudy w bardzo specyficznym kontekscie, jakim
sq zajecia poswiecone nauce roznych aspektow jezyka docelowego na stu-
diach filologicznych (np. wymowy, pisania, gramatyki, konwersacji).
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e Kolejng modyfikacja skali Farmera i Sundberga (1986) jest skala po-
datnosci na nude podczas nauki jezyka angielskiego poza zajeciami na
uczelni®, na ktérg sktada sie 27 twierdzen réwniez podporzadkowa-
nych 7-stopniowej skali Likerta. Narzedzie to umozliwia responden-
tom odniesienie sie do intensywnosci opisywanej emoc;ji, kiedy ucza
sie jezyka sami (np. wykonujac zadania domowe, czytajgc z wiasnej
inicjatywy strony internetowe w jezyku angielskim).

e Ankieta badajgca nude w retrospekcji to wiasciwie dwa narzedzia przezna-
czone do analizy tej emocji w diuzszej i krdtszej perspektywie czasowe;j.

— Ankieta dotyczgca doswiadczenia nudy w diuzszej perspektywie
czasowej (Zawodniak, Kruk, 2019) obejmuje rézne, nastepujace
po sobie okresy nauki dwéch jezykdw obcych (od szkoty podsta-
wowej po szkote wyzszg). Zadaniem respondentdw jest zastano-
wienie sie nad mozliwymi czynnikami ksztattujgcymi odczuwang
przez nich nude i opisanie ich od poczatkowego momentu nauki
jezyka docelowego. Ich komentarze powinny odnosié sie do po-
czatkowego, srodkowego i koicowego momentu kazdego z ko-
lejnych etapdw edukacji. Integralnym elementem ankiety sg py-
tania pomocnicze o czynniki wywotujgce nude i sytuacje, w ja-
kich ona sie pojawiata. Dodatkowo, respondenci otrzymujg zada-
nie przeprowadzenia samooceny poziomu nudy doswiadczanej
w kazdej z faz nauki jezyka w nawigzaniu do ich poczatkowego,
sSrodkowego i koricowego momentu. Do tego celu stuzg tabele
samooceny poziomu nudy wykorzystujgce 7-stopniowaq skale (0
— brak nudy, 6 — najwyzszy poziom nudy). Zebrany materiat ba-
dawczy poddawany jest zaréwno analizie ilosciowe] (obliczenie
$rednich, wartosci odchylenia standardowego i poziomu istotno-
$ci z danych uzyskanych z tabel samooceny poziomu nudy), jak
i jakosciowe] (analiza danych pochodzacych z opiséw nudy: wie-
lokrotne czytanie, identyfikacja i odnotowywanie czynnikéw od-
dziatujgcych na odczuwanie nudy przez respondentéw).

— Ankieta badajgca doswiadczenie nudy w krotszej perspektywie
czasowej (Zawodniak, Kruk, 2018a) obejmuje trzy semestry nauki
jezykéw drugiego (angielskiego) itrzeciego, i sktada sie z dwdch
czesci. Czes$¢ pierwsza poswiecona jest retrospektywnemu stu-
dium nudy w nauce jezyka angielskiego, natomiast cze$¢ druga do-
tyczy takiegoz studium nudy odczuwanej podczas uczenia sie ko-
lejnego jezyka obcego. W kazdej z tych dwdch czesci zadaniem

3 W najblizszej przysztosci planowane jest opublikowanie wynikdw pochodzacych z tej skali.
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respondentéw jest opisanie doswiadczenia nudy w trakcie zajeé
na uczelni (choé magtby to z powodzeniem byé rowniez inny etap
edukacyjny lub jego czes¢) w okresie trzech minionych semestréw
z naciskiem na trzy wyszczegdlnione punkty w czasie (w poczatko-
wej, srodkowe] i koricowej czesci kazdego z semestrow). Uczest-
nicy badania proszeni sg uwzglednienie w swoich wypowiedziach
odpowiedzi na pytania pomocnicze zblizone do tych, jakie zawarto
w scharakteryzowanej powyzej ankiecie zgtebiajacej nude w dtuz-
szej perspektywie czasowej. Kolejnym zadaniem respondentéw
jest okreslenie poziomu odczuwania nudy w trakcie uczenia sie
obu jezykéw w odniesieniu do 7-stopniowej skali (1 — brak nudy,
7 — najwyzszy poziom nudy). Uzyskane dane sg przedmiotem
analizy ilosciowo-jakosciowej podobnej do tej, jakiej podda-
wany jest materiat badawczy zgromadzony z ankiety dotyczacej
nudy w dtuzszej retrospekcji.
Czesciowo ustrukturyzowany wywiad (Kruk, Zawodniak, 2018) o nachy-
leniu introspektywnym wchodzi w sktad zgtebiajgcego fenomen nudy
w nauce jezyka obcego instrumentarium badawczego jako narzedzie
dajace specjalistom wieksze pole manewru, a jednoczesnie zapewnia-
jace respondentom znaczng swobode wypowiedzi. Opiera sie on na
grupie ramowych pytan otwartych izamknieto-otwartych, ktérych
forma i kolejnosé mogg ulec zmianie w zaleznosci specyfiki przebiegu
catej procedury (reakcje i oczekiwania indywidualnych respondentéow).
| tak na przyktad uczestnicy badania mogg by¢ poproszeni o podanie
przyktaddw sytuacji, w ktérych odczuwajg nude, czynnikéw, ktére jg po-
tegujg czy zmian w poziomie nudy na przestrzeni czasu. W kazdym przy-
padku badacz moze poprosi¢ o dodatkowe wyjasnienia.
Opis sytuacji (Kruk, Zawodniak, 2017) jest zadaniem, w ktérym respon-
denci wypowiadajg sie na temat trzech epizodéw umiejscowionych
w roznych punktach czasowych, w ktérych doswiadczyli uczucia nudy
podczas zaje¢ z PNJA. Wypowiedz ma forme pisemng a uczestnicy ba-
dania majg czas, aby dobrze przemysleé¢ swoje odpowiedzi. Dane ze-
brane za pomocy tego narzedzia poddane sg analizie jakosciowej.
Dziennik ucznia (Zawodniak iin., 2017) skfada sie z 6 do 10 datowa-
nych wpiséw dotyczgcych sytuacji, w ktérych uczacy sie doswiadczyli
kontrastujgcych ze sobg uczué nudy i zaangazowania w czynnosci wyko-
nywane podczas réznych zaje¢, w tym takze tych z PNJA. Zebrane dane
sg poddane analizie jakosciowe;j i iloSciowej. Analiza jakosciowa polega
na zidentyfikowaniu motywow powtarzajgcych sie w wypowiedziach
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respondentéw wedtug wspomnianej powyzej procedury. Natomiast
podstawg iloSciowe] analizy danych jest podliczenie wszystkich wpi-
sow i odniesien do sytuacji zwigzanych z odczuwaniem przez uczgcych
sie nudy i zaangazowania.

3.2. Narzedzia pomiaru nudy w skali mikro

Ocena poziomu odczuwania nudy moze by¢ takze przeprowadzana w skali mi-
kro, czyli w czasie rzeczywistym. Jak juz wspomniano powyzej, pozwala ona na
uchwycenie dynamiki zmian w odczuwaniu nudy podczas zajec i wykonywa-
nych zadan lub zaraz po ich zakonczeniu. W celu detekcji zmian mozna wyko-
rzystac takie narzedzia jak: tabela poziomu zmiennosci nudy, dziennik sesji,
czesciowo ustrukturyzowany wywiad iopis. W przypadku pierwszego z wy-
mienionych, uczniowie zaznaczajg w specjalnie skonstruowanejw tym celu ta-
beli poziom odczuwanej nudy w skali od 1 (najnizszy poziom) do 7 (najwyzszy
poziom) od poczatku lekcji do jej zakoriczenia. Ocena poziomu nudy dokony-
wana jest kilka lub nawet kilkanascie razy podczas zajec¢ lekcyjnych, w pew-
nych, regularnych odstepach czasowych (np. co 5 minut) w odpowiedzi na sy-
gnat dzwiekowy. Jesli chodzi o drugi z wymienionych sposobdw oceny nudy
w czasie rzeczywistym, tj. dziennik sesji, to stanowi on bardziej rozbudowane,
w porownaniu do tabeli poziomu zmiennosci nudy, narzedzie, ktére poza wy-
mieniong tabelg zawiera inne czesci, takie jak: komentarz-opis dotyczacy prze-
prowadzonej lekcji izadan oraz tabele ewaluacyjng. W przypadku czesci
dziennika sesji zwigzanej z komentarzem-opisem, uczniowie proszeni sy o wy-
mienienie sytuacji, zadan lub czesci lekcji wywotujgcych w nich uczucie znu-
dzenia i ich krétki opis. Jesli chodzi o ostatnig czes¢é dziennika, tj. tabele ewa-
luacji, jest to siedmiostopniowa skala semantyczna, ktérej bieguny (poczatek
i koniec skali) oznaczone sg dwoma antonimami, tj. parami przymiotnikéw
(np. nudny — interesujgcy, monotonny — absorbujqgcy, nieprzyjemny — przy-
jemny). Dziennik sesji uzupetniany jest przez ucznidw w trakcie trwania zajec
(tabela poziomu zmiennosci nudy) oraz w ich koricowej czesci (komentarz-
opis itabela ewaluacji). Uzupetnieniem przytoczonych narzedzi, ktérych
mozna uzy¢ do oceny poziomu odczuwanej nudy podczas lekcji jezyka obcego,
moze by¢ kolejny z wymienionych instrumentdw, tj. czesciowo ustrukturyzo-
wany wywiad. Podczas wywiadu wybrani uczniowie poproszeni sg o interpre-
tacje zaznaczonych w tabeli pozioméw nudy, ocene lekcji i wykonywanych za-
dan lub dokonania identyfikacji czynnikdw wptywajgcych na odczuwanie przez
nich nudy podczas dopiero co zakonczonych zajeé. Tak jak w przypadku cze-
Sciowo ustrukturyzowanego wywiadu, ostatnie z wymienionych narzedszi, tj.
opis, moze stuzyc jako kolejne uzupetnienie innych sposobdw zbierania danych

307



Joanna Zawodniak, Mirostaw Pawlak, Mariusz Kruk

lub by¢ traktowany jako narzedzie podstawowe. Opis dotyczy¢ moze réznych
czynnikéw (np. sytuacji, wykonywanych zadan/czynnosci, czesci lekcji) wpty-
wajgcych na doswiadczanie nudy podczas zakoriczonej lekcji. Moze tez zawie-
rac¢ kilka pytan otwartych, ktére pozwolg ukierunkowaé¢ ucznidéw na badany
problem nudy. Zaréwno opis, jak i czesciowo ustrukturyzowany wywiad moga
by¢ przeprowadzone tuz po zakoriczonych zajeciach.

3.3. Przyktady badan

Omowione powyzej narzedzia pomiaru nudy w skali makro i mikro zostaty wy-
korzystane w kilku przeprowadzonych projektach badawczych lub zostang za-
stosowane w przysztosci do dalszego zgtebiania tego istotnego w nauce jezyka
obcego konstruktu. Badania te zostaty krotko opisane ponizej ze szczegdlnym
uwzglednieniem kwestii metodologicznych.

Chapman (2013)

Celem badania, ktére przeprowadzita Chapman (2013) byta m.in. identyfikacja
czynnikdw wywotujgcych nude podczas lekcji jezyka niemieckiego oraz wykry-
cie zachowan wskazujgcych na odczuwanie znudzenia podczas lekcji. W bada-
niu uczestniczyta grupa 57 oséb uczgcych sie jezyka niemieckiego jako obcego
oraz ich trzech nauczycieli. Dane zebrane zostaty za pomocg szeregu instru-
mentéw badawczych, takich jak: skala podatnosci na nude autorstwa Farmera
i Sundberga (1986) oraz skala podatnosci na nude podczas zajec z jezyka nie-
mieckiego, karty rzeczywistego poziomu odczuwania nudy dla ucznia i nauczy-
ciela oraz wywiady grupowe i indywidualne z uczniami i nauczycielami. Ana-
liza zebranych danych pozwolita sklasyfikowac zachowania studentéw zwia-
zane z odczuwaniem przez nich nudy podczas zaje¢ z jezyka niemieckiego jako
czynne lub bierne. Do tych pierwszych autorka badania zaliczyta, na przyktfad,
rysowanie, przegladanie podrecznika celem sprawdzenia, czemu bedzie po-
Swiecona nastepna lekcja oraz sporzadzanie listy rzeczy planowanych do zro-
bienia w najblizszym czasie, natomiast do tych drugich przypisata pograzanie
sie w myslach, czeste spogladanie na zegarek i bawienie sie telefonem komoér-
kowym. Ponadto badanie wykazato, ze znaczacg role w odczuwaniu nudy
przez uczacych sie odgrywata ich postawa, a wptyw nauczyciela w tym zakre-
sie byt bardziej zwigzany z jego osobowoscig niz z proponowanymi przez niego
czynnosciami i materiatami wykorzystywanymi podczas lekcji.

Kruk i Zawodniak (2017)

Celem badania przeprowadzonego przez Kruka i Zawodniak (2017) byto okre-
$lenie sktonnosci do odczuwania nudy w ogodle oraz podczas zajec z praktycznej
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nauki jezyka angielskiego (PNJA), jak tez réznic w sktonnosci do odczuwania
nudy w ogdle oraz w trakcie zaje¢ z PNJA na poszczegdlnych latach studiéw
oraz préba identyfikacji przyczyn odczuwania nudy podczas zaje¢ PNJA.
Uczestnikami badania byto 174 studentow filologii angielskiej (125 kobiet i 49
mezczyzn) pierwszego, drugiego i trzeciego roku studiow licencjackich. Nie-
zbedne dane zostaty zebrane przy pomocy nastepujacych instrumentéw ba-
daweczych: skali podatnosci na nude (Farmer, Sundberg, 1986), skali podatnosci
na nude podczas zajeé z praktycznej nauki jezyka angielskiego oraz opisu sytua-
cji zwigzanych z odczuwaniem nudy podczas zaje¢ z PNJA. llosciowa analiza da-
nych zebranych za pomocg wymienionych skal wykazata dodatnig korelacje po-
miedzy sktonnoscig do nudzenia sie w ogdle a sktonnoscig do nudzenia sie na
zajeciach z PNJA oraz pozwolita odnotowac, ze sktonnos¢ do odczuwania nudy
na zajeciach z PNJA wzrastata z biegiem czasu, tj., studenci lat wyzszych nudzili
sie bardziej na zajeciach niz studenci lat nizszych. Jesli chodzi o przyczyny odczu-
wania nudy na zajeciach z PNJA, to dotyczyly one rozbieznosci pomiedzy wyko-
nywanymi czynno$ciami a poziomem biegtosci jezykowej uczestnikéw badania,
powtarzalnego charakteru tychze czynnosci oraz osoby nauczyciela i propono-
wanych przez niego tematdw zajec i form pracy.

Kruk, Pawlak i Zawodniak (w druku)

Badanie Kruka, Pawlaka i Zawodniak (w druku) stanowi przyktad badania
w skali mikro. Jego celem byto zgtebienie zmian w odczuwaniu nudy podczas
pojedynczych zajec jezyka angielskiego, jak rowniez z lekcji na lekcje, a takze
podjecie préby zidentyfikowania odpowiedzialnych za nie czynnikéw. Bada-
niem objeto niewielkg grupe (13 oséb) studentéw trzeciego roku filologii an-
gielskiej. W celu zebrania danych wykorzystano szereg instrumentéw badaw-
czych, a mianowicie: (1) kwestionariusz zawierajgcy tabele poziomu zmienno-
$ci nudy, skale oceny lekcji, opis dotyczgcy doswiadczania nudy podczas zajec,
(2) czesciowo ustrukturyzowany wywiad z losowo wybranymi uczestnikami
badania oraz (3) plany lekcji. Analiza zebranych danych umozliwita wykazanie
zmian w poziomie doswiadczenia nudy zaréwno podczas poszczegdélnych za-
jeé, jak iz lekcji na lekcje. Czynnikami odpowiedzialnymi za fluktuacje w po-
ziomie nudy podczas badanych zaje¢ okazaty sie wykonywane przez studen-
tow zadania (gtdwnie te zwigzane z czytaniem i gramatyka), ich poziom trud-
nosci (za fatwe lub za trudne), czas przeznaczony na ich wykonanie, ich powia-
zanie z innymi zadaniami (np. seria podobnych zadan wykonywanych po so-
bie), liczba zadan realizowanych na podstawie podrecznika, powtarzalnosé
i przewidywalnos¢ zadan. Ponadto na stopien odczuwania nudy miaty takze
wplyw: dtugosc¢ zajeé, oczekiwania studentdéw oraz czynniki zewnetrzne (np.
dobiegajacy z zewnatrz hatas).
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4. Kierunki dalszych badan i kwestie metodologiczne

Podsumowujac rozwazania zawarte w niniejszym tekscie, nalezy przede
wszystkim podkreslié, ze liczba badan empirycznych dotyczgcych nudy w na-
uce jezyka obcego jest wcigz niewielka, a wiekszos¢ z nich zostata przeprowa-
dzona w polskim kontekscie edukacyjnym. Taki stan rzeczy moze wywotac
zdziwienie, jesli sie wezmie pod uwage fakt, ze nuda, podobnie jak motywacja,
w jakims$ sensie determinuje to, czy dziatania dydaktyczne podejmowane
przez nauczyciela przetozg sie na podniesienie kompetencji jezykowych ucza-
cych sie. O ile jednak badan nad motywacjg sg setki czy nawet tysigce, o tyle
uczucie nudy byto do tej pory traktowane po macoszemu, mimo ze z pewno-
$cig nie jest ono jedynie negatywnym odpowiednikiem motywacji. Biorgc to
pod uwage, niezbedne wydaje sie zintensyfikowanie badan empirycznych nad
odczuwaniem nudy podczas lekcji jezyka obcego. Badania takie nie mogg sie
jednak ograniczac¢ do studidw filologicznych, ktére charakteryzujg sie niewat-
pliwg specyfika, ale powinny dotyczy¢ w o wiele wiekszej mierze pozostatych
etapow edukacyjnych (tj. szkota podstawowa i ponadpodstawowa), a takze in-
nych kontekstéw (np. nauczanie dwujezyczne, studia niefilologiczne). Co wie-
cej, ze wzgledu na nie do konca okreslony status nudy jako odrebnego kon-
struktu, niezbedne wydaje sie podjecie préby okreslenia jego relacji z innymi
czynnikami o charakterze indywidualnym, takimi jak na przyktad motywacja,
demotywacja czy zaangazowanie. Nie mniej istotne jest tez zidentyfikowanie
czynnikdw moderujacych wystepowanie uczucia nudy, ktérymi moga byc
ogodlna motywacja do nauki jezyka, gotowos$¢ komunikacyjna, osobowosé,
style i strategie uczenia sie, przekonania itp. Niezwykle wazne z punktu widze-
nia nauczyciela jest réwniez lepsze poznanie struktury czynnikéw odpowie-
dzialnych za odczuwanie nudy w klasie (np. zaangazowanie i przygotowanie
nauczyciela, stosowane materiaty, czynniki natury wewnetrznej i zewnetrznej)
czy tez tych, ktére warunkuja fluktuacje w jej poziomie (np. rodzaj wykonywa-
nego zadania, etap lekcji czy zaje¢, powtarzalnos¢ podejmowanych dziatan dy-
daktycznych). Warto tez wyjs¢ poza badania o charakterze eksploracyjnym,
podejmujac prébe okreslenia skutecznosci interwencji majacej na celu zwery-
fikowanie mozliwosci zredukowania poziomu nudy w réznych sytuacjach. Cie-
kawym problemem badawczym bytoby tez bez watpienia wyjasnienie zalez-
nosci pomiedzy nudg odczuwang przez uczacych sie w réznych sytuacjach
a znudzeniem wykazywanym przez samego nauczyciela, gdyz mozna tutaj
oczekiwad istnienia dos¢ Scistego zwigzku.

Nie sposéb na koniec nie odnies¢ sie do kwestii metodologicznych,
ktére majg kluczowe znaczenie niezaleznie od celéw podejmowanego projektu
badawczego, poniewaz to one determinujg trafnosc¢ i rzetelnos¢ uzyskanych
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wynikéw. Po pierwsze, niezbedne wydaje sie potgczenie w badaniach nad uczuciem
nudy perspektywy makro i mikro. Mimo Zze w ostatnich kilku latach, gtéwnie pod
wpltywem teorii dynamicznych systemow ztozonych (np. Larsen-Freeman, Came-
ron, 2008), to ta druga perspektywa zaczyna odgrywac coraz wiekszg role w bada-
niach na czynnikami indywidualnym (np. nad motywacjg, Dérnyei, Maclntyre,
Henry, 2015), ogromnym btedem bytoby catkowite porzucenie tej pierwszej, ponie-
waz oba podejscia sg niewgtpliwie komplementarne. Jesli wiec okreslanie ogdlnych
tendencji ma jak najbardziej sens, to niezbedna jest walidacja istniejgcych narzedzi
stuzgcych pomiarowi nudy (np. skala Farmera i Sunberga, 1986) oraz podjecie préby
okredlenia wewnetrznej struktury tego konstruktu przez przeprowadzenie eksplo-
racyjnej a nastepnie konfirmacyjnej analizy czynnikowej. Konieczne jest tez zapro-
jektowanie zupetnie nowych skal, bardziej ukierunkowanych na odczuwanie nudy
w réznych sytuacjach, w ktérych odbywa sie nauka jezyka obcego, a takze uwzgled-
niajacych specyfike danego kontekstu edukacyjnego (np. narzedzie stuzgce do okre-
$lenia poziomu nudy poza klasg jezykowa). Natomiast w przypadku badan prowa-
dzonych z perspektywy mikro, wazne jest poszukiwanie bardziej wrazliwych narze-
dzi poboru danych w czasie rzeczywistym, a przy tym takich, ktore w jak najmniej-
szym stopniu zaktdcatyby przebieg lekcji czy zaje¢. Jak pokazano na przyktadach
przeprowadzonych do tej pory badan, kluczowe znaczenie ma takze stosowanie
triangulacji metodologicznej, gdyz wykorzystanie réznorakich narzedzi pozwala na
lepszy oglad zjawiska nudy w Scisle okreslonym kontekscie. Prowadzone w ten spo-
séb badania z catg pewnoscig pomogg nam lepiej zrozumiec przyczyny wystepowa-
nia nudy na zajeciach jezyka obcego, zmiany jej poziomu z uptywem czasu oraz
czynniki odpowiedzialne za te zmiany.
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SKUTECZNE OCENIANIE GRAMATYKI:
OD TRADYCYJNYCH TESTOW DO ZADAN KOMUNIKACYJNYCH

Effective testing of grammar:
From traditional tests to communication tasks

Irrespective of the educational level, grammar is typically tested in a very
traditional manner by means of such tasks as multiple choice, gap filling,
paraphrasing or translation. The problem with this manner of evaluation
is that it mainly taps into learners’ explicit, declarative knowledge that
can only be applied when sufficient time is available. In addition, these
tasks primarily focus on form, simultaneously ignoring the semantic and
pragmatic aspects of grammatical knowledge. The article argues that
such traditional tests should be complemented by what is referred to as
productive and receptive focused communication tasks (Ellis, 2003),
which necessitate the use of a specific grammar structure or at least are
designed in such a way that such use is conducive to the attainment of
the communicative goal. The application of such tasks allows insights into
the implicit, or at least highly automatized, knowledge of the targeted
structures (Ellis, 2009; DeKeyser, 2010) as well as shedding light on their
form, meaning and use (Larsen-Freeman, 2003). It is suggested that their
use not only enhances the validity of testing grammar but can also have
a beneficial effect on the ways in which grammar is taught and learned.

Keywords: testing grammar, explicit knowledge, implicit knowledge,
communication tasks

Stowa kluczowe: ocenianie gramatyki, wiedza eksplicytna, wiedza im-
plicytna, zadania komunikacyjne
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1. Wprowadzenie

Ocenianie gramatyki jezyka obcego, podobnie zresztg jak innych podsyste-
moéw i sprawnosci, najczesciej stanowi odzwierciedlenie sposobu jej naucza-
nia, a co za tym idzie jest zazwyczaj niezwykle tradycyjne (Bielak, Pawlak,
Mystkowska-Wiertelak, 2013; Larsen-Freeman, 2010; Purpura, 2004). Dlatego
tez na réznych etapach edukacyjnych uzywane sg rutynowo typowe testy gra-
matyczne, wymagajgce miedzy innymi wstawienia wyrazéw w odpowiedniej
formie, parafrazowania zdan, ttumaczenia ich fragmentéw czy tez wybrania
poprawnej odpowiedzi. Sytuacja wyglgda niestety bardzo podobnie na stu-
diach filologicznych, chociaz tam w ramach egzaminu koricowego pojawia sie
komponent ustny, gdzie gramatyka jest jednym z kryteriéw oceny, ale nacisk
jest zazwyczaj potozony na poprawnos¢, ale juz nie na precyzje w wyrazaniu
zamierzonych znaczen czy stosownos¢ wypowiedzi w danym kontekscie (Lar-
sen-Freeman, 2003). Celem niniejszego artykutu jest pokazanie, ze ocenienie
gramatyki, niezaleznie od etapu edukacyjnego, powinno sie koncentrowac nie
tylko na deklaratywnej wiedzy eksplicytnej, czyli na znajomosci regut i umie-
jetnosci ich stosowania w réznego rodzaju ¢wiczeniach, ale takze na procedu-
ralnej wiedzy implicytnej, takiej, ktora zostata w wysokim stopniu zautomaty-
zowana i moze by¢ uzywana w spontanicznej interakcji (Ellis, 2009; DeKeyser,
2010, 2017). Podjeta tez zostanie préba pokazania, w jaki sposdb cel ten mozna
0siggnac przez stosowanie odpowiednio skonstruowanych zadan, ktére wy-
magajg uzycia okreslonych struktur w komunikacji. Pierwsza czes¢ tekstu po-
Swiecona bedzie omdwieniu réznych aspektéw znajomosci gramatyki, a takze
celéw, technik i zasad jej nauczania. Czes¢ druga artykutu dotyczy¢ bedzie oce-
niania stopnia opanowania struktur gramatycznych ze szczegélnym uwzgled-
nieniem wykorzystania w tym celu zadann komunikacyjnych.

2. Znajomos¢ gramatyki jezyka obcego

Znajomosc¢ gramatyki jezyka obcego jest bardzo czesto kojarzona z poprawno-
$cig jezykowg, powszechne jest przekonanie, ze ogranicza sie ona do poziomu
zdania i ze zazwyczaj istnieje tylko jedna poprawna odpowiedz. Taka sytuacja
nie powinna zresztg dziwié, skoro nauczyciele zwykle kurczowo trzymaja sie
klucza przy ocenianiu ¢wiczen gramatycznych czy tez polecen wykonywanych
na testach. W rezultacie wcale nierzadko dochodzi do sytuacji, gdy odpo-
wiedz, ktéra jest poprawna w okreslonym kontekscie zostaje uznana za niepo-
prawng tylko dlatego, ze nie uwzglednili jej autorzy podrecznika lub osoby od-
powiedzialne za opracowanie testu. Tego typu podejscie zupetnie nie
uwzglednia faktu, ze gramatyka to nic innego jak narzedzie, ktére pozwala na
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przekazanie przez uzytkownika danego jezyka, a wiec takze osobe, ktéra do-
piero sie go uczy, zamierzonych znaczen w $cisle okreslonym kontekscie.
W praktyce oznacza to, ze w wiekszosci sytuacji mozliwe jest uzycie bardzo réz-
nych form jezykowych, przy czym taki a nie inny wybor bedzie nidst ze sobg
rézne odcienie znaczeniowe i realizowat odmienne intencje rozmoéwcy. Na przy-
ktad w jezyku angielskim uzycie strony biernej zamiast strony czynnej ma za za-
danie pokaza¢, ze samo wydarzenie jest wazniejsze niz osoba za nie odpowie-
dzialna badz tez zapewni¢ pewng doze obiektywizmu (Larsen-Freeman, 2003).

Larsen-Freeman (2003) twierdzi, ze znajomos¢ gramatyki jezyka obcego
obejmuje trzy elementy, a mianowicie aspekt strukturalny (forma), aspekt se-
mantyczny (znaczenie) i aspekt pragmatyczny (uzycie). Innymi stowy, aby
w petni opanowad dang strukture, uczacy sie musi wiedzie¢, w jaki sposob jest
ona skonstruowana, co oznacza oraz w jakich sytuacjach i w jakim celu jest
uzywana. Co wazne, te trzy elementy sg ze sobg $cisle powigzane, a zmiana
jednego z nich pociaga za sobg zmiany w pozostatych obszarach. Wracajgc do
przyktadu strony biernej, uzycie réznych czaséw i aspektdow gramatycznych
prowadzi do zmiany znaczenia oraz sytuacji, w ktérych takie formy mogg byc
zastosowane, podobnie jak decyzja zastgpienia strony biernej strong czynna.
Larsen-Freeman (2003, 2010) stoi tez na stanowisku, ze z uwagi na zaleznos¢
miedzy tymi trzema aspektami wskazana jest zmiana w sposobie postrzegania
gramatyki, poniewaz jej zwigzek z kontekstem i intencjami rozmdéwcy powo-
duje, ze nie mozna patrzec na nig jedynie jako na statyczny, niezmienny kom-
ponent jezyka, ale raczej nalezy uwypukli¢ jej dynamiczny charakter (patrz tez
Batstone, 1994). Przyjmujgc taky perspektywe, niezbedne staje sie uwzgled-
nienie formy, znaczenia i sposobu uzycia danej struktury w procesie naucza-
nia, uczenia sie i oceniania form jezykowych. Trzeba tutaj jednak wyraznie
podkresli¢, ze niezbedne jest okreslenie, ktéry z tych elementdéw stanowi naj-
wiekszg trudnosc¢ dla okreslonej grupy ucznidéw oraz to, ze zakres przekazywa-
nych informacji musi zawsze uwzgledniac specyfike danej grupy (tj. wiek, po-
ziom zaawansowania), ale tez ograniczenia natury kontekstualnej (np. liczba
godzin jezyka, wymagania egzaminacyjne).

Cho¢ trudno sie nie zgodzi¢ z rozumowaniem Larsen-Freeman (2003),
trzeba jednak podkresli¢, ze sama swiadomosé czy nawet znajomos¢ wymie-
nionych wyzej aspektéw nie musi przektadac sie na odpowiednie stosowanie
poznanych struktur gramatycznych w komunikacji. Kluczowe znaczenie ma tu-
taj rozréznienie miedzy wiedzq eksplicytng i wiedzq implicytng. Ta pierwsza
ma charakter deklaratywny i obejmuje Swiadoma znajomos¢ regut oraz ewen-
tualnie terminologii niezbednej do ich opisania, przy czym uczacy sie sg w stanie
jg zwerbalizowac, czy to podajgc dang regute, czy definiujgc sytuacje, w ktorych
ma ona zastosowanie. Co wazne, uzycie tego rodzaju wiedzy wymaga czasu, co
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oznacza, ze o ile moze zostaé wykorzystana przy wykonywaniu ¢wiczen i na te-
stach, o tyle jej przydatnos¢ w spontanicznej komunikacji jest bardzo ograni-
czona. Wiedza implicytna natomiast jest nieswiadoma, nie da sie jej zwerbali-
zowaé, jest dostepna w czasie rzeczywistym i w zwigzku z tym stanowi pod-
stawe spontanicznej komunikacji (patrz np. Ellis, 2005, 2009; Pawlak, 2019).
Odnoszac sie po raz kolejny do podanego wyzej przyktadu, uczacy sie moze
opanowac strone bierng w odniesieniu do zasad jej stosowania i dobrze wypa-
dac na sprawdzajacych jg testach, ale jednoczesnie miec¢ problemy z odpowied-
nim uzyciem najprostszych jej wariantéw w niezaplanowanej rozmowie. Istniejg
rézne poglady na relacje miedzy tymi dwoma rodzajami wiedzy jezykowej, we-
dtug ktdrych wiedza eksplicytna w ogdle nie przekfada sie na wiedze implicytng
(Krashen, 1985), bgdz mozliwe jest petne (DeKeyser, 1998) lub czesciowe (Ellis,
1997) jej przetozenie. Jesli przyjgé perspektywe nauczyciela, ktéry w zasadzie na
co dzien naucza gramatyki, to zwigzek miedzy wiedzg eksplicytng i implicytng
trzeba uznad za swego rodzaju pewnik, poniewaz w innym wypadku nalezatoby
podaé¢ w watpliwosé wiekszosé technik i procedur stuzacych wprowadzaniu
i cwiczeniu elementdéw tego podsystemu. Warto tutaj jednak podkreslié, ze zda-
niem niektdrych specjalistéw (np. DeKeyser, 2010, 2017; DeKeyser, Juffs, 2005),
trudno méwic o nieswiadomej wiedzy implicytnej w sytuacji, gdy uczniowie
przekroczyli tzw. wiek krytyczny i majg niewiele okazji do naturalnego kontaktu
z jezykiem docelowym poza klasg. W zwigzku tym bardziej zasadne wydaje sie
mowienie o tzw. wysoce zautomatyzowanej wiedzy eksplicytnej, ktéra jest do-
stepna w czasie rzeczywistym, podobnie jak wiedza implicytna.

3. Rola gramatyki jezyka obcego i jej nauczanie

Przed oméwieniem sposobdéw oceniania gramatyki, warto sie pokrétce odniesc
do roli, jakg ten podsystem odgrywa w procesie nauczania jezyka obcego,
a takze do technik i procedur, ktére sg uzywane przy wprowadzaniu i ¢wiczeniu
struktur gramatycznych. Oba te zagadnienia sg niezwykle wazne, gdyz w pol-
skim kontekscie edukacyjnym gramatyka stanowi bez watpienia jeden z kluczo-
wych elementdw, na ktdrych koncentrujg sie nauczyciele, a to, w jaki sposdb to
robig determinuje w duzej mierze sposoby jej oceniania (Pawlak, 2006a, 2009).

Miejsce gramatyki w dydaktyce jezykowej budzi od wielu lat sporo kon-
trowers;ji (Ellis, 2016; Pawlak, 2017). Dowodem na to jest niezwykle popularna
swego czasu teoria Krashena (1985), oparta miedzy innymi na zatozeniu, ze
Swiadomie wyksztatcona wiedza eksplicytna nie przektada sie na wiedze impli-
cytng, a przez to nie moze tez stanowi¢ podstawy do tworzenia spontanicznych
wypowiedzi. Prawda jest jednak taka, ze w krajach takich jak Polska, gdzie jezyki
obce s3 nauczane jako obce a nie drugie, nigdy nie zarzucono nauczania gramatyki
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i to ten wtasnie podsystem stanowi najczesciej kluczowy punkt odniesienia przy
opracowywaniu podrecznikéw czy innych materiatéw dydaktycznych (np. Nas-
saji, Fotos, 2011; Pawlak, 2014). Gtéwng przyczyna takiego stanu rzeczy jest
fakt, ze w przypadku ograniczonych mozliwosci codziennego kontaktu z jezy-
kiem docelowym i stosunkowo matej liczby godzin kontaktowych w szkole,
trudno jest mowié o opanowaniu wszystkich elementéw kompetencji komu-
nikacyjnej (Canale, Swain, 1980), skoro nie udaje sie to nawet w ramach pro-
gramow immersyjnych (patrz np. Cummins, 2014). Trzeba jednak jasno pod-
kresli¢, ze zdecydowana wiekszos¢ specjalistow jest obecnie zgodna co do
tego, ze nawet jesli systematyczne nauczanie gramatyki nie odgrywa takiej sa-
mej roli we wszystkich kontekstach edukacyjnych, to z catg pewnoscig przy-
spiesza ono proces nauki jezyka obcego i powoduje, ze staje sie ona bardziej
efektywna. Takie stanowisko znajduje zresztg uzasadnienie w wynikach pro-
wadzonych badan empirycznych, ktére wyraznie pokazujg, ze interwencja dy-
daktyczna przyczynia sie do lepszego opanowania struktur, na ktére jest ukie-
runkowana, zaréwno w odniesieniu do wiedzy eksplicytnej, jak i implicytnej,
a jej efekty sg zwykle trwate (np. Ellis, 2016; Larsen-Freeman, 2010, 2015; Lo-
ewen, 2015; Nassaji, Fotos, 2011; Pawlak, 2017). Nie nalezy jednak zapomi-
naé, ze skuteczno$¢ nauczania gramatyki jest uzalezniona od wielu czynnikéw,
takich jak dobdr struktur gramatycznych, intensywnosé, z jakg sg one wpro-
wadzane i ¢wiczone, jak rowniez, a moze przede wszystkim, techniki, ktére sg
w tym celu stosowane (Ellis, 2003; Pawlak, 2012, 2013).

Z uwagi na ograniczone miejsce nie jest tutaj mozliwe omoéwienie
wszystkich tego typu kontrowersji i dlatego nacisk zostanie potozony na kilka
zasad, ktorymi nalezy sie kierowaé w procesie nauczania gramatyki, poniewaz
sg one Scisle zwigzane ze sposobami oceniania tego podsystemu (Pawlak,
2013). Przede wszystkim, w Swietle tego, co zostato powiedziane wyzej, zna-
jomos¢ struktur gramatycznych i umiejetnos¢ ich poprawnego uzycia w éwi-
czeniach i na testach nie powinny by¢ podstawowym celem dziatar dydaktycz-
nych. Nie uczymy sie bowiem gramatyki jezyka obcego po to, aby potrafi¢
wstawi¢ czasownik w odpowiednim czasie czy tez zamienic¢ zdanie ze strony
czynnej na bierng, ale po to, zeby sie nim efektywnie porozumiewadé w réznych
sytuacjach. Jak wynika z modelu zaproponowanego przez Larsen-Freeman
(2003), gramatyka musi by¢ postrzegana przede wszystkim jako narzedzie za-
pewniajgce skutecznosc i precyzje wypowiedzi, a takze takie ich formutowa-
nie, aby zostat osiggniety zamierzony przez nas w danej sytuacji cel komunika-
cyjny. Nie mniej wazne jest to, ze nauczanie tego podsystemu nie moze sie
w zadnym razie ogranicza¢, jak nadal ma to czesto miejsce (Pawlak, 2006a),
do rozwijania wiedzy eksplicytnej przez wykonywanie tradycyjnych ¢wiczen.
Znajomosc regut i umiejetnosé ich Swiadomego wykorzystywania sg oczywiscie
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wazne, ale z punktu widzenia podstawowego celu nauki jezyka, zdecydowanie
wazniejsza jest umiejetnosc¢ ich odpowiedniego uzycia w autentycznych sytu-
acjach komunikacyjnych w czasie rzeczywistym. Takie podejscie musi znalez¢
swoje odzwierciedlenie w stosowanych technikach nauczania. W kazdej klasie
jezykowej jest oczywiscie miejsce na wprowadzanie struktur gramatycznych,
czy to za pomocg dedukcji, czy indukcji. Wskazane jest takze stosowanie roz-
nego rodzaju dziatarh majgcych na celu konsolidacje i proceduralizacje wiedzy
jezykowej, co mozna osiggnaé przy pomocy mniej lub bardziej tradycyjnych
¢wiczenn wymagajgcych produkcji i recepcji (np. ttumaczenie zdan badz ich
fragmentdéw, wybor poprawnej odpowiedziitp.) i korekte popetnianych btedéw.
Nie wolno jednak zapomina¢, ze nieodzownym elementem skutecznego nau-
czania gramatyki jest stworzenie uczgcym sie mozliwosci stosowania wprowa-
dzanych form jezykowych we w miare spontanicznej komunikacji. Niezbedne
jest zatem przygotowywanie zadan komunikacyjnych, ktére wymagajg odwota-
nia sie do konkretnej struktury lub struktur, jak réwniez korekta btedéw w ich
stosowaniu w trakcie autentycznych interakcji (np. poprawianie btedéw w uzy-
ciu czaséw przesztych przy opisywaniu konkretnego wydarzenia).

4. Ocenianie gramatyki na lekcji jezyka obcego

Tak jak ma to miejsce w przypadku nauczania gramatyki, ocenianie tego pod-
systemu winno sie skupiac¢ zaréwno na wiedzy eksplicytnej, jak i na wiedzy im-
plicytnej, czy tez, jesli przyjac¢ argumentacje DeKeysera (2010, 2017), na stop-
niu zautomatyzowania znanych swiadomie regut i prawidet. Co wiecej, w obu
przypadkach, kluczowe jest uwzglednienie nie tylko poprawnosci danej struk-
tury, ale takze jej dostosowania do konkretnej sytuacji komunikacyjnej. Warto
takze podkresli¢, ze zaréwno w przypadku wiedzy eksplicytnej, jak i implicyt-
nej optymalne bytoby uwzglednienie ich wymiaru produktywnego (tj. tworze-
nie mniej lub bardziej spontanicznych wypowiedzi) i receptywnego (tj. rozu-
mienie zaleznosci miedzy dang formg, jej znaczeniem i powodami jej uzycia
w okreslonym kontekscie). Trzeba tutaj do razu podkresli¢, ze spetnienie
wszystkich tych warunkow jest bardzo trudne, o ile w ogdle mozliwe. Jesli bo-
wiem nauczyciel ma do dyspozycji zaledwie kilka godzin jezyka obcego tygo-
dniowo, co jest normg w wiekszosci szkot, to trudno sobie wyobrazi¢, aby oce-
nianie struktur gramatycznych mogto przybraé az tak dogtebny charakter, tym
bardziej, ze niezbedna jest takze przeciez ewaluacja pozostatych podsystemdw
i sprawnosci. Sytuacja wyglada podobnie w przypadku nauki jezyka obcego
w szkole wyzszej, bo zajecia na lektoratach odbywajg sie w blokach, czesto tylko
raz w tygodniu, a realizowane programy muszg tez w jakims$ zakresie uwzgled-
nia¢ specjalistyczne stownictwo zwigzane z kierunkiem studiow. Wyjgtkiem s3
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tutaj studia filologiczne, gdyz gramatyka jest tam zwykle nauczana na odreb-
nych zajeciach ijest tez zazwyczaj oddzielnie testowana podczas egzaminéw
konicowych. Trzeba jednak przyznac, ze wcigz niewielu wyktadowcédw decyduje
sie wyjs¢ poza tradycyjne sposoby nauczania i testowania struktur gramatycz-
nych, a egzaminy z praktycznej nauki jezyka wcale nie sg tutaj wyjgtkiem.
Purpura (2004) rozrdznia trzy rodzaje zadan stuzgcych ocenianiu grama-
tyki. Pierwszg grupe stanowig zadania wymagajgce wyboru poprawnej odpo-
wiedzi (ang. selected-response tasks). W tym przypadku najczesciej stoso-
wana jest technika wielokrotnego wyboru, w ktdrej uczacy sie musi wybraé
poprawng odpowiedz z kilku opcji, ale moze takze zostac¢ poproszony o decy-
zje, czy podane zdanie jest poprawne, czy nie, wskazanie kilku mozliwych wa-
riantow, wybranie poprawnej odpowiedzi w dtuzszym tescie lub dopasowanie
fragmentdéw zdan (Carr, 2011; Malec, 2018). Trzeba podkresli¢, ze jesli nie obo-
wigzujg ograniczenia czasowe, podstawg wykonania takich zadan jest wiedza
eksplicytna ito tylko w jej wymiarze receptywnym. Mimo ze mozliwe jest
oczywiscie uwzglednienie wszystkich elementédw znajomosci gramatyki, tj.
formy, znaczenia i uzycia, brak szerszego kontekstu powoduje, ze decydujgce
znaczenie ma tutaj poprawnos$¢ gramatyczna (Pawlak, 2005). Druga grupa
obejmuje zadania wymagajgce ograniczonej produkcji jezykowej (ang. limi-
ted-response tasks), ktére zazwyczaj koncentrujg sie na konkretnej strukturze,
udzielana odpowiedZz moze przybra¢ forme pojedynczego stowa, wyrazenia
lub catego zdania, a w wielu przypadkach istnieje wiecej niz jedno rozwigza-
nie. Najczesciej stosowane s3 tutaj takie techniki jak uzupetnianie luk w zda-
niach, wstawianie podanych wyrazéw w odpowiedniej formie, testy luk, trans-
formacje zdan, w taki sposdb, aby konieczne byto uzycie okreslonej struktury,
ttumaczenie zdan lub ich fragmentdw, tworzenie zdan przy wykorzystaniu po-
danej struktury, czy tez identyfikacja i korekta btedéw (Carr, 2011; Malec,
2018). Co wazne, w takich zdaniach mozliwe jest wykorzystywanie dtuzszych
tekstow, co przektada sie na nieco wiekszg autentycznos¢ oraz mozliwosc pet-
niejszego uwzglednienia kontekstu sytuacyjnego. W zwigzku z tym istnieje tu-
taj sporo mozliwosci sprawdzania nie tylko poprawnosci uzycia danej struk-
tury, ale takze aspektéw semantycznych i pragmatycznych jej zastosowania.
Cho¢ takie zadania sg z catg pewnoscig trudniejsze niz te wymagajgce doko-
nania wyboru jednej z podanych opcji, to réwniez w tym przypadku testo-
wana jest przede wszystkim wiedza eksplicytna, poniewaz uczacy sie maja
zwykle wystarczajgco duzo czasu, aby odwotad sie do poznanych regut (Paw-
lak, 2005, 2006b). Trzecig grupe stanowig zadania wymagajqce skonstruowa-
nia dtuzszej wypowiedzi ustnej lub pisemnej (ang. extended production tasks)
i choc zaliczamy do nich dyktando, zwykle mamy tutaj do czynienia z materia-
tem stymulujgcym o réznym charakterze i dtugosci. | tak na przyktad uczacy
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sie mogg zostaé poproszeni o napisanie eseju na dany temat czy streszczenie
tekstu, ale réwniez o przygotowanie wypowiedzi ustnej, opisanie obrazka badz
tez wykonanie zadania komunikacyjnego, o czym bedzie mowa w kolejnej czesci
tekstu. Mimo ze wiele zalezy od warunkdéw, w jakich tego typu zadania sg wyko-
nywane (np. przeznaczony na nie czas, mozliwos¢ planowania wypowiedzi), to,
w przeciwienstwie do dwdch poprzednich sposobdéw testowania, istnieje tutaj
mozliwo$é oceny wiedzy implicytnej, a przynajmniej stopnia zautomatyzowania
znajomosci struktur gramatycznych. Dzieje sie tak w przypadku, kiedy uczacy sie
biorg udziat we w miare spontanicznej komunikacji ustnej, ale takze wtedy,
kiedy muszg skomponowaé wypowiedz pisemng pod presjg czasu (Pawlak,
2005, 2006b). Istniejg tez oczywiscie alternatywne sposoby oceniania grama-
tyki, takie jak chociazby zadawanie pytan podczas lekcji, obserwacja postepdw
w opanowaniu danych struktur, samoocena i ocena wzajemna, prowadzenie
dziennikow, czy tez tworzenie portfolio, w ktérym mogg by¢ zamieszczane po-
prawione przez nauczyciela testy, sprawdzone prace pisemne, ale tez nagrania
wypowiedzi ustnych wykonane na przestrzeni roku szkolnego czy akademic-
kiego (Bailey, 1998; Brown, 2004; Komorowska, 2002).

5. Rola zadan komunikacyjnych w ocenianiu gramatyki

Jak zaznaczono powyzej, jednym ze sposobdéw oceniania gramatyki moze by¢
wykorzystanie zadan komunikacyjnych, w ktérych przekazanie niezbednych
tresci wymaga uzycia okreslonej struktury pod presjg czasu, podczas w miare
spontanicznej rozmowy. Mimo ze takie zadania nie sg i zapewne ze wzgledéw
logistycznych nawet nie mogg byé w tym celu czesto stosowane, ich niewat-
pliwg zaletg jest to, ze pozwalajg w pewnym zakresie na ocene stopnia opa-
nowania wiedzy implicytnej czy tez zautomatyzowanej, tak w odniesieniu do
produkcji, jak i recepcji okreslonej struktury. Trzeba jednak od razu podkreslié,
ze nie chodzi tutaj o odgrywanie scenek, prowadzenie rozméw sterowanych,
czy nawet prezentacje kilkuminutowej wypowiedzi ustnej na taki czy inny te-
mat. Nazbyt czesto bowiem uczniowie uczg sie swoich kwestii na pamieé
i cho¢ nie ma w tym oczywiscie nic zdroznego i z pewnoscig przyczynia sie to
do automatyzacji wiedzy jezykowej, trudno méwié o spontanicznej komunika-
cji, skoro pytanie czy komentarz ze strony nauczyciela nierzadko powoduje za-
ktdcenie przekazu lub prowadzi do trudnosci z kontynuacjg wypowiedzi. Na-
tomiast w zadaniu komunikacyjnym, nawet jesli koncentruje sie na pewnym
zagadnieniu gramatycznym, zasadniczy nacisk jest potozony na przekazanie
danej informac;ji i niezbedna jest w miare spontaniczna interakcja w celu roz-
wigzania okreslonego problemu. Dziatania jezykowe podejmowane przez ucza-
cych sie przypominajg te, ktére mozna zaobserwowac poza klasg, priorytetem

322



Skuteczne ocenianie gramatyki: Od tradycyjnych testéw do zadarn komunikacyjnych

jest osiggniecie celu komunikacyjnego, a ocena odbywa sie gtdwnie w odnie-
sieniu do stopnia osiggniecia tego celu (Skehan, 1998). Przyktadem takiego
zadania jest wiec sytuacja, kiedy uczacy sie dysponujg innymi cze$ciami histo-
ryjki obrazkowej i muszg te historyjke zrekonstruowa¢ wymieniajgc w rozmo-
wie informacje z innymi cztonkami grupy. Inne zadanie tego typu moze pole-
gaé na prébie osiggniecia konsensusu co do tego, kto powinien otrzymad sty-
pendium na podstawie informacji o ubiegajgcych sie o nie studentach.
Zadania komunikacyjne stuzgce ocenie znajomosci gramatyki musza
by¢ oczywiscie odpowiednio zaplanowane. Mozna co prawda przyja¢ zatoze-
nie, ze praktycznie kazda w miare spontaniczna wypowiedzZ czy prowadzona
Z uczacym sie rozmowa pozwala na ewaluacje tego podsystemu. Ma to zazwy-
czaj miejsce podczas egzamindw ustnych na studiach filologicznych, podczas
ktorych bogactwo i poprawnosé uzywanych struktur gramatycznych stanowia
jedno z kryteriéw oceny (obok wymowy, stownictwa, ptynnosci, efektywnosci
komunikacyjnej itp.). Trzeba sobie jednak uzmystowi¢, ze w takim przypadku
ewaluacji poddawana jest znajomosc catego podsystemu, a majgc dowolnos¢
doboru srodkéw jezykowych, uczgcy sie czesto stosujg strategie uniku, pomi-
jajac te formy jezyka, ktére sg dla nich zrédtem problemoéw. Dlatego tez zada-
nia komunikacyjne majace na celu ocene opanowania konkretnych struktur
w ramach tzw. oceniania ksztattujgcego (Brown, 2004), muszg by¢ bardzo sta-
rannie przygotowane. Mimo ze niezwykle trudno jest opracowaé zadania,
w ktdrych uzycie okreslonych struktur jest niezbedne do osiaggniecia zakfada-
nego celu komunikacyjnego, z pewnoscig mozliwe jest przygotowanie tych ak-
tywnosci w taki sposéb, aby zastosowanie pewnych srodkéw jezykowych uta-
twiato ich wykonanie (Loschky, Bley-Vroman, 1993). Prawdopodobienstwo
uzycia danej formy mozna takze zwiekszy¢ przez odpowiednie sformutowanie
polecenia, podanie przyktadu, odtworzenie nagrania ilustrujgcego wykonanie
tego zadania przez inne osoby czy zaprezentowanie zapisu rozmowy. Na przy-
ktad zrelacjonowanie wydarzen podczas pamietnego dnia w zyciu ucznia po-
woduje koniecznos$¢ wykorzystania réznych czaséw przesztych, podczas gdy
opis obrazka prezentujgcego scenke w parku wymaga uzycia w jezyku angiel-
skim czasu terazniejszego ciggtego. Z kolei rekonstrukcja historyjki obrazko-
wej, w zaleznosci od podanego polecenia czy przyktadu, moze skutkowaé uzy-
ciem czasOw przesztych, czaséw przysztych, trzeciego trybu warunkowego lub
odpowiednich czasownikéw modalnych. Jeszcze inne zadanie wymagajgce uzy-
cia okreslonych srodkéw jezykowych przedstawiono w przyktadzie 1. W tym
przypadku uczacy sie sg proszeni o opisanie domu usytuowanego w Nowym
Jorku, a wskazéwki zostaty sformutowane tak, aby zapewnic jak najczestsze uzy-
cie strony biernej. Zdecydowanie mniejsze trudnosci niesie ze sobg przygotowa-
nie zadan komunikacyjnych wymagajgcych zrozumienia danej struktury, gdyz
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konieczne jest jej uwzglednienie w materiale stymulujagcym. Pokazujg to przy-
ktady 2 i 3, takze zaczerpniete z jezyka angielskiego. W zadaniu w przyktadzie 2,
ktére w rzeczywistosci powinno by¢ dtuzsze i byé moze nieco bardzie ztozone,
zasadniczym celem jest ocena stopnia, w jakim uczacy sie rozumiejg forme, zna-
czenie i uzycie strony biernej. Zadanie w przyktadzie 3 ma taki sam cel w odnie-
sieniu do szerokiej gamy form jezykowych, a dodatkowo wymaga tez powtérze-
nia materiatu stymulujgcego zawierajgcego dang strukture. O ile obie te aktyw-
nosci nie do korica spetniajg kryteria dotyczace konstruowania zadan komuni-
kacyjnych, o tyle zadnych watpliwosci nie mogtoby juz budzié zadanie, w ktérym
uczacy sie sg proszeni o chronologiczne uporzgdkowanie obrazkéw na podsta-
wie odczytanego lub odtworzonego przez nauczyciela opowiadania.

Przyktad 1 (Pawlak, 2006b)

Opisz dom w Nowym Jorku uzywajgc podanych wskazéwek. Masz pie¢ minut
na wykonanie zadania:

Location: locate the suburbs near a beautiful lake and park, surround by a gar-
den, can see from the highway

History: build at the beginning of the 19 century, destroy by four fires since that
time, regard as one of the most beautiful houses in the area for a long time
Services: at present a lot of trees plant along the street, a new shopping center
build a few kilometers away lately, by the end of the year a swimming pool
complex construct in the neighborhood, see by twenty potential buyers since
last month, owners believe to be very rich

Other information: five rooms and two bathrooms, redecorated 5 years ago -
rooms painted, garage added, cable television installed, windows changed, roof
repaired, not used since that time, the owner run over by a car after the redecora-
tion, recently bought by some millionaire but nobody seen there since that time.

Przyktad 2

Zaznacz zdanie, ktérego znaczenie jest najbardziej zblizone do znaczeniu zda-
nia, ktére ustyszysz:

1. You are not allowed to smoke in this building.

a) You can smoke in this building.

b) We ask visitors not to smoke in this building.
2. French is spoken in many places in Quebec.

a) They speak French in Quebec.

b) Nobody speaks French in Quebec.
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Przyktad 3

Po ustyszeniu zdania zdecyduj, czy sie z nim zgadzasz czy nie a nastepnie je powtorz:
a) Hunting should have been banned years ago.
b) 1 wish | had not chosen this course of study.

Niezwykle istotng kwestig przy wykorzystywaniu zadan komunikacyj-
nych do ewaluacji gramatyki jest sposéb ich oceny. Choé nalezy tutaj oczywi-
$cie uwzglednic¢ stopien osiggniecia celu komunikacyjnego, to gtdwny nacisk
powinien by¢ potozony na interesujace na struktury, czyli na przyktad na uzy-
cie czaséw gramatycznych, strony biernej, mowy zaleznej, inwersji itp. Co wie-
cej, pozadanym bytoby zwrdcenie uwagi nie tylko na poprawnosé uzycia tych
struktur, ale réwniez na zasadnos¢ i sposob ich wykorzystania w kontekscie.
Nalezatoby jednoczesnie zignorowaé btedy dotyczace innych struktur grama-
tycznych czy podsystemow jezyka. Rzecz jasna taki sposdb oceny stanowi nie-
mate wyzwanie, szczegdlnie jesli miataby sie odbywac podczas lekcji czy zaje,
poniewaz prawie niemozliwe jest przeanalizowanie uzycia takiej czy innej
struktury w czasie rzeczywistym. Uczacy sie moga jednak dokonac nagran przy
pomocy komputera czy smartfonu, a nauczyciel moze péiniej poddac takie
nagrania ocenie. O wiele prostsza jest oczywiscie ocena zadan ukierunkowa-
nych na zrozumienie danej formy jezyka, jej znaczenia i uzycia, bo istnieje na-
macalny produkt w postaci zapisanych odpowiedzi, sekwencji obrazkéw, spo-
rzgdzonych rysunkéw itp. Trzeba tez zdawac sobie sprawe, ze wykorzystanie
zadan komunikacyjnych do oceny gramatyki jest niezwykle trudne z uwagi na
ograniczenia czasowe czy dodatkowy naktad pracy ze strony uczniéw i nauczy-
cieli. Z drugiej jednak strony, takie zadania s3 tez doskonatym sposobem za-
pewnienia uczagcym sie odpowiedniej praktyki jezykowej, ktéra moze prowa-
dzi¢ do automatyzacji poznanych struktur i dlatego powinny by¢ jak najcze-
Sciej wykorzystywane podczas lekcji i wykonywane jako praca domowa.

6. Zakonczenie

Zasadniczym celem niniejszego artykutu byto pokazanie, ze trafna i rzetelna
ocena znajomosci gramatyki nie moze sie ogranicza¢ do wykorzystywania tra-
dycyjnych testow. Tego typu testy dostarczajg bowiem gtdwnie informacji na
temat poziomu opanowania regut i umiejetnosci ich zastosowania, kiedy nie
wystepujg ograniczenia czasowe, a wiec jedynie w odniesieniu do wiedzy eks-
plicytne]. Co wiecej, zazwyczaj koncentrujg sie one na poprawnosci uzycia da-
nej struktury, ignorujgc w duzej mierze semantyczny i pragmatyczny wymiar
jej zastosowania. Jezyka uczymy sie jednak przede wszystkim po to, aby spon-
tanicznie porozumiewac sie w réznych sytuacjach, a srodki jezykowe, w tym
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struktury gramatyczne, majg nam pomac robic¢ to bardziej precyzyjnie, biorgc pod
uwage specyfike danego kontekstu. Do tego niezbedna jest wiedza implicytna czy
moze odpowiednio zautomatyzowana wiedza eksplicytna i ten fakt musi bez wat-
pienia by¢ brany pod uwage przy ocenianiu gramatyki. Cel ten mozna osiggngé
przez wykorzystanie zadan komunikacyjnych wymagajgcych produkcji i recepc;ji
danej struktury w warunkach w miare spontanicznej interakgji, ktérych przykfady
zostaty omdwione powyzej. Mimo ze stosowanie takich zadan podlega wielu
ograniczeniom, takim jak brak czasu czy tez problemy z ewaluacjg, powinny one
bez watpienia zostac¢ wigczone do repertuaru bardziej tradycyjnych technik stuzg-
cych ocenianiu gramatyki. Ogromng zaletg takiego rozwigzania jest to, ze to moze
ono doprowadzi¢ do zmiany sposobu, w jaki nauczana jest gramatyka, co z kolei
moze przetozy¢ sie na potozenie wiekszego nacisku na stosowanie wprowadza-
nych struktur w komunikacji. Jak juz zresztg wspomniano, stosowanie takich za-
dan spetnia dwie funkcje: sg one doskonatym sposobem na zautomatyzowanie
poznanych form jezyka, a jednoczesnie dostarczajg materiatu do oceny ich stoso-
wania w warunkach zblizonych do naturalnej rozmowy poza klasg. Poza tym na-
grania takich zadan, niezaleznie od tego, czy sg wykonywane indywidualnie, w pa-
rach, czy w grupach mogg stanowic dla nauczycieli bezcenne Zrédto informagiji
o postepach uczacych sie, a samym uczniom daé sposobnos¢ samooceny i oceny
wzajemnej. Podsumowujgc, mimo ze stosowanie zadart komunikacyjnych w celu
oceny gramatyki niesie ze sobg sporo powaznych wyzwan, moze nie tylko zapew-
ni¢ wiekszg trafnos¢ takiej oceny, lecz takze przyczynié sie do bardziej skutecznego
nauczania i uczenia sie struktur gramatycznych.
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Ocena zastosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych
w podrecznikach do nauki jezyka angielskiego

The aim of the article is to present an analysis of the assessment of the
use of information and communication technology (ICT) in conventional
textbooks for teaching English. After presenting the theoretical frame-
work of the new core curriculum in terms of autonomy and ICT applica-
tion, the study describes the way in which ICT tools are integrated or ig-
nored in current English textbooks. The study covered textbooks used in
the seventh grade of primary school. Six of the eight (one per publisher)
textbooks available on the market were selected for this purpose.
Quialitative research comprised a thorough evaluation of tasks which
comprised explicit references to ICT. The quality of the analysed didactic
materials was determined by the potential level of supporting students’
autonomy by using the coursebook tasks in question, measured
through a specially designed Likert scale. The conclusions served to pro-
pose changes and improvements to these textbooks.
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1. Introduction

The 2016 education reform, which began to be effective as of the 2017/2018
school year, introduced major changes in the education system in Poland. As
a result, the institution of middle school (or lower secondary, or junior high
school) ceased to exist in August 2019. The three educational stages (6 yrs + 3
yrs + 3 yrs), introduced in the reform of 1999, consequently reverted to the for-
mer two schooling cycles (8 + 4). Subsequently, a new National Core Curriculum
for General Education® (NCC) was devised because new entities appeared in the
new system — 7" and 8" grades in primary school and 4™ in secondary school.

The exigency to implement the new NCC urged publishers to create com-
pletely new coursebooks, which inspired an idea for research: to perform an in-
depth, multi-aspect evaluation of all these new didactic materials, bearing in
mind that busy teachers usually struggle to assess textbooks that might actually
never meet the needs of their students. Thus, there were two main reasons for
conducting such an analysis. First and foremost, teachers' departments that
make decisions regarding which textbook to choose on a so-called “long-term
basis”?> would obtain a useful assessment tool, since being able to evaluate
a coursebook prior to its use is an important competence in the everyday work
of an English teacher (Kusiak-Pisowacka, 2015: 71). This article aims to facilitate
the process of coursebook selection, since the primary objective of the study
was to verify which coursebooks (which had not been previously scrutinized by
any investigation) might greatly support the enhancement and encouragement
of learner autonomy for the reason that they refer to information and commu-
nication technology (ICT) tools in a way assumed to be the most effective. Sec-
ondly, the purpose of this paper is to suggest what improvements the authors
themselves might be able to introduce in their publications either by altering
later editions, or using the results of this research in creating new books.

The focus of the study was limited to one main topic: the development
of learner autonomy through references to ICT in new textbooks for learning
English in primary school, hence helping users become autonomous consti-
tuted the sole criterion of the coursebook evaluation described below. The
reason for this lies in one of the results of a quantitative study on the use of
ICT tools conducted on the same set of textbooks — nearly all the textbooks

1 Polish act of law: Podstawa programowa wychowania przedszkolnego i ksztatcenia
ogdlnego (art. 4 pkt 24 Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oswiatowe (Dz.U.
2017 poz. 59 z dnia 11 stycznia 2017 r.).

2 Each year different pupils use the same book since coursebooks are the property of
the school and are not allowed to be written in.
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include a moderate number (between 5 to 9) of ICT-based? tasks, with only
one exception where the practical use of new technologies suggested in one
textbook is almost imperceptible (Malinowski, 2018: 62). Hence the need to
examine to what extent it is possible to develop learner autonomy through
such assignments. As a result, other issues — such as developing digital literacy
in accordance with the new NCC* — are beyond the scope of the present text.

2. Research rationale

Not only does ICT have a significant impact on the quality of life (Systo,
et al., 2014: 10), but also on foreign language teaching. Learners expect lan-
guage classes to integrate technology into teaching (Dudeney & Hockly, 2007:
8), a tendency in line with the most recent recommendations® for a broader
inclusion of ICT into the syllabi of other subjects into the core curriculum,
which will enable the development of digital literacy and literacy skills (RE,
2017: 8). According to the new NCC, one of the most important objectives
which all primary schools are to attain is preparing students to learn a set of
the ICT-related skills. The school is to equip students with the competences
needed to make conscious and responsible choices when using various digital
resources, together with the ability to critically analyze information available
on the Internet, and safely navigate in digital space, knowing how to establish
and maintain a respectful relationship with other network users (NCC, 2017:
7). To complete the picture, the use of educational projects is strongly advised
(RE, 2017: 6) supported by the use of ICT (NCC, 2017: 8).

Modern schools are expected to create conditions that will enable
learners to manage their process of learning. According to the requirements
for teaching content for modern languages published in the new Core Curric-
ulum, which strongly relates to the Common European Framework of Refer-
ence for Teaching Languages (2001, CEFR), students should be able to self-
assess their work and use techniques to work independently on the language.
They are expected to cooperate in a group (e.g. in lessons and in extracurric-
ular language project work) and use sources of information in a modern for-
eign language. Students must be able to apply communication and compen-
sation strategies when they do not know or cannot remember the word (NCC,
2017: 19). Summarising, schools are obliged to foster learner autonomy un-
derstood as “the ability to take charge of one’s own learning” (Holec, 1981: 3)

3 In which ICT tools must be used by students.
4 This issue became the focus of another study by the author, (cf. Malinowski, 2019, 2019).
5 In the Reform of Education presentation — RE.
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“accepting compromise, and engaging in peer teaching and peer assessment”
(CEFR, 2001: 144), a practical competence useful not only in a foreign lan-
guage. Itis a recurring theme throughout both the new NCC and RE that such
goals must be achieved with the use of ICT.

One of the ways of developing pupil autonomy emphasised in the NCC is
undertaking project-based learning (PBL) tasks. Teachers are expected to encour-
age learners to work on their own using an appropriate range of films, Internet
resources, books, communicators and social media suitable for their age, since
such assignments may “strengthen the language potential of students to develop
their self-confidence in the use of English in the real world, outside the class-
room” (Fried-Booth, 2002: 5). The new NCC (2017: 7-8) highlights the fact that
the acquisition of social competences —such as communication and collaboration
in a group, including virtual environments — is of paramount importance for the
development of a young person and his/her successful adult life. This goal may
be achieved by participating in team or individual projects and using ICT to per-
form such tasks (NCC, 2017: 8), as technology forms a platform for mutual “tun-
ing” on the part of learners and their school (Dylak, 2012: 179).

ICT plays a significant role in the process of developing strategic learn-
ing and autonomy in students’ work, which has regularly been noticed in Po-
land by a handful of academics. Strategy training, which has recently been
verified by a comprehensive review of the latest research and analysis of for-
eign language learning strategies in the digital environment (Gajek and Mi-
chonska-Stadnik, 2017), may no longer be considered “a myth or at most
wishful thinking rather than a fact” (Drozdziat-Szelest, 2008: 410). Krajka
(2007: 17) believes Internet-assisted teaching to be “naturally conducive to
the development of learner autonomy”, with great help obviously coming
from the teacher (2002). These opinions are shared by Konsek (2004) and Kruk
(2009, 2011), who propose the development of student autonomy with the
help of Internet resources. Additionally, Skweres (2011) and Strzemeski (2011)
consider podcasts as an attractive medium in promoting autonomous lan-
guage learning. Correspondingly, Widta (2009: 191) recognizes WebQuest as
an example of working autonomously with the use of information technology
in a foreign language lesson. Hofman (2008) in turn, notes the important role
of information technology in promoting autonomy in the light of the theory
of multiple intelligences, whereas Majer (2015) aims to demonstrate that
electronic textbooks can be a way of fostering student autonomy.

Finally, the report on the implementation of the previous core curriculum
(Marczak et al., 2015: 73) and the BENJA research on effectiveness of teaching
English in Polish schools (Szpotowicz & Muszynski, 2015: 100) both confirmed the
fact that language teaching in Polish schools is predominantly coursebook-based,
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particularly in primary schools. Since coursebooks still dominate lessons of Eng-
lish, not only do they have to meet high ministerial standards, but they also ought
to employ ICT tools in the learning process, because the inclusion of Internet and
computer-based assignments in coursebooks allows a greater variety of in-class
language tasks (Gajek, 2008: 75) and may help teachers to implement activities
which significantly foster students’ autonomy (Habrat, 2008: 290).

3. Evaluation of the Use of Information and Communication Technology in
English Coursebooks

3.1. Research material

When it comes to textbooks used in English Language Teaching (ELT) for
the last two classes (7" and 8'") of the newly reorganised primary school, a to-
tal of eight such publications were issued®. Ministerial approval was given to
all 8 new series of textbooks (Wykaz..., 2017), yet willingness to treat all pub-
lishers equally resulted in the random selection of one of the two textbooks
offered each by Oxford and Macmillan. The alphabetical list of textbooks for
the seventh grade of the new primary school includes the following (in brack-
ets, an abbreviated name followed by the name of the publisher): All Clear
(AC, Macmillan), Citizen Z (CZ, PWN-Cambridge University Press), English Class
(EC, Pearson), English Plus Options (EPO, Oxford), Smart Time 1 (ST, Express
Publishing), Teen Explorer (TE, Nowa Era/National Geographic).

a. Research tools

In order to put forward the idea of the ICT-based work included in the
coursebooks, an operationalization of this construct (Wilczyriska & Michoriska-
Stadnik, 2010: 287) has to be established. Thus, every time we refer to an ICT-
based task, it means that there are explicit references to the use of ICT tools
included in the instructions, for instance find on the Internet, record a viog
post, or create a multimedia presentation (Malinowski, 2018: 54).

The inventory of criteria against which each ICT-based coursebook task has
been evaluated is the author’s own construct rooted both in the strategic approach
to foreign language teaching and in the results of a close scrutiny of the new Core
Curriculum (NCC, 2017: 8, 25, 38). Efficient and responsible use of ICT enhancing
the development of learner autonomy was a key factor in developing the catalogue

& When this research was being carried out (January 2018), only form VIl coursebooks
were available.
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presented below. The criteria were to examine whether by undertaking a par-
ticular task learners are:
1. encouraged to:
a. self-evaluate their own work,
b. use different techniques of learning,
c. shape creativity and a positive attitude to learning a foreign language,
d. learn about their own strengths,
e. develop interests and passions;

a. project-based learning (PBL),

b. authentic source materials from the Internet,

c. tools based on information and communication technology.

Having analysed the requirements of the new NCC regarding the develop-

ment of learner autonomy, the use of state-of-the-art technologies in ELT and the
implementation of PBL work, a hypothesis was formulated that the newest text-
books at least partly meet the criteria for improving autonomy in students of the
last years of primary school via the use of digital tools. This hypothesis is reflected
in the following research questions: (1) Is it possible to develop learner autonomy
through coursebook tasks with explicit references to ICT?, (2) What aspects of
learner autonomy may be developed the most through such tasks?, (3) Which
textbook may help to foster students’ autonomy the most using ICT tools?

b. Research procedure

A qualitative approach to glottodidactic research has long been considered
as “burdened by original sin” (Wilczyriska & Michoriska-Stadnik, 2010: 139-140,
285), since its major characteristic is that it is of a largely subjective nature. There-
fore, in order to make the research results as objective as possible, the course-
books underwent an internal assessment (McDonough & Shaw, 1993), or a micro
evaluation (Ellis, 1997) of their pedagogical aspects (Kusiak-Pisowacka, 2015: 69).

Coursebook Number of ICT-based tasks
All Clear 5
Citizen Z 0
English Class 6
English Plus Options 5
Smart Time 15
Teen Explorer 5
Total 36

Figure 1: Number of ICT-based tasks in the analysed coursebooks (Malinowski, 2018: 57).
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All thirty-six ICT-based tasks (see Figure 1.) found in the coursebooks were
meticulously evaluated. Each of the assignments was set against the afore-
mentioned criteria using a Likert scale in an attempt to establish the rate of
success in achieving steady progress towards a higher level of autonomy in
learners who use such coursebook tasks. The procedure involved indicating
the extent to which it was possible to agree with each criterion by marking
a box corresponding to a PBL task with: 4 — strongly agree, 3 —agree, 2 — nei-
ther agree nor disagree, 1 — disagree, O — strongly disagree. This way each
response option was assigned a number for scoring purposes and subse-
qguently the scores for the items addressing the same PBL task were summed
up and averaged (cf. Dérnyei, 2007: 105).

c. Research results

The results of the study have been organised into tables below. In order
to ensure readability of results, Figure 2 has been divided into two smaller ta-
bles (Figures 2a and 2b). In the tables, both the task scores (organised horizon-
tally) and the criteria scores (vertically) are presented together with the mean
and the median, i.e. the measures of central tendency (cf. Dérnyei, 2007: 213-
214), which are also presented in a separate diagram (Figure 3). The ICT-based
activities are used in five of the six coursebooks selected for the research study.
One of the textbooks (CZ) contains no such tasks, hence it is not included.

g
g 8
Coursebook/page no./task details la|1b | 1c | 1d | 1e | 2a | 2b | 2c £ _§
Q o
2|2
All Clear (AC)
40 prepare a multimedia presentation — sport disciplines 0 3 4 2 4 4 4 4 [313| 4
41 create a digital wall —a sport 4 4 2 4 2 4 4 |338| 4
74 write a quiz —books 0 3 4 2 4 4 4 3 3 |35
108 create a poster — Polish pop music 0 3 4 2 4 4 4 3 3 |35
109 prepare a presentation —music 0 3 4 2 4 4 2 4 1288| 35
Mean score 06 (32| 4 2 4 [36]36]|36]3.08
Median score 0 3 4 2 4 4 4 4 a4
English Class (EC)
17 create a digital presentation —a dance in your country 2 3 4 2 4 4 4 4 [338| 4
41 prepare a quiz —endangered animals in Poland 2 4 4 2 4 4 4 3 |3.38| 4
43 make a digital presentation — pets in your country 0 4 4 2 4 4 4 4 [3.25| 4
67 prepare a presentation —unusual buildings in your country 0 4 4 2 3 4 4 4 [3.13]| 4
93 presentation —a shopping area in your country 0 4 4 2 4 4 4 4 1325 4
119 presentation —an environmental problem inyour country | 0 4 4 2 3 4 4 4 [3.13]| 4
Mean score 0.67|3.83| 4 2 |367| 4 4 13.83|3.25
Median score 0 4 4 2 4 4 4 4 4
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English Plus Options (EPO)

120 write about an amazing athlete from your country 0 2 2 2 4 0 4 1 (188 2
122 write about a young Polish entrepreneur 0 2 2 2 4 0 4 1 (188 2
124 design and write a class blog 3 4 4 4 4 4 4 4 13.88| 4
126 make an outdoor activity map 3 4 4 4 4 4 4 4 1388| 4
127 make a poster for scary activities in your country 0 3 3 2 3 2 4 4 1263| 3
Mean score 12| 3 3 128(38]| 2 4 |28]2.83

[Median score o[ 3[3[2]af2]4a]4 3

Figure 2a: Evaluation of ICT-based tasks in coursebooks — All Clear, English Class, English
Class Options

g

58
Coursebook/page no./task details la|(1b|1c|1d|1le|2a|2b| 2c £ ._,g

2|8

Smart Time (ST)
17 prepare a PowerPoint presentation or a poster — favourite athletes
fror’:] y’;urcounw P s o|3lal2|al2]|2]4 6325
27 prepare a poster —strange houses around the world 03|42 |3]|2]|3]2]23825
38 prepare a poster — buildings in different shapes and materials 03|42 |3]|2|3]2]23825
49 write an article —a children's charity in your country 0O(2|2|1|2|0|4]|2|163 2
59 collect information —a tribe 03|32 |3|2|4]|2]|23825
79 do some research —the history of space travel 03|32 (|3]|2|4]2]23825
81 write a short paragraph —an important event in your country'shistory | 0 | 2 | 2 | 2 [ 3 | 0 | 4 | 2 |1.88 2
86 prepare a poster —famous monuments in your country 031|423 (2]|3]2]23825
91 write a few sentences — ankylosaurus 02|22 |3|0|4]|2(188 2
91 prepare a presentation —why the dinosaurs died out 02|22 (|3|2|4]2](213 2
97 write a short summary of an animal myth from your country 02|22 |2|0|4]|2|175 2
102 prepare a PowerPoint presentation or a poster —reptiles 0|34 |23 |2|3]4]263 3
118 collect information —the Sun O|2|2|1|3|2|4|2|2]|2
123 write a few sentences —compare two New Year celebrations 02|32 (|3|0|4]|2|2]2
129 write a short paragraph —a fruit or food festival in your country 03|42 |4]|2|2]|2](238 2
Mean score 0 |2.53| 3 |1.87| 3 (1.33|3.47|2.27|2.18
Median score 03|32 (|3[|2|4]2 2.5
Teen Explorer (TE)

43 make a short vlog —your favourite Polish film 44| 4|4|4)|4]|3]| 41388 4
73 make a short vlog — your Master Chef dish 44| 4|4|4)|4]|3]| 41388 4
102 search the Internet —instructions and manuals 0[3|3|2(|3]|0|4]2]21325
103 make a short viog —the manual how something works A14|4|4|4]|4)3|4(388 4
133 make a short vlog —a dream job 414|444 |4)|3 |4 (388 4
Mean score 3.213.8(3.8(3.6(3.8/3.2|3.2|3.6(3.53]
Median score 4114|4144 |4|3]|4 4

Figure 2b: Evaluation of ICT-based tasks in coursebooks — Smart Time, Teen Explorer

For better reception of the overall results, the mean scores per criterion
(Figure 3.) and per coursebook (Figure 4.) have been combined into the dia-
grams below, which clearly show the differences and similarities among both
the coursebooks and the evaluation criteria.
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Coursebook Evaluation criteria
la 1b 1c 1d le 2a 2b 2c

All Clear 0.6 3.2 4 2 4 3.6 3.6 3.6
English Class 0.7 3.8 4 2 3.7 4 4 3.8
English Plus Options 1.2 3 3 2.8 3.8 2 4 2.8
Smart Time 0 2.53 3 1.87 3 1.33 | 3.47 | 2.27
Teen Explorer 3.2 3.8 3.8 3.6 3.8 3.2 3.2 3.6
Mean score 1.1 3.3 3.6 2.5 3.7 2.8 3.7 3.2

Figure 3: Mean scores of ICT-based tasks in coursebooks per criterion.

All Clear English Class

T T
English Plus Smart Time
Options

Teen Explorer

Figure 4: Mean and median scores of ICT-based tasks in coursebooks.

B Mean score

O Median Score

The overall point ratio for each coursebook is presented in Figure 4. be-
low. The ratio was calculated by dividing the maximum number of points that
each coursebook could potentially score by the number of points it actually
scored (e.g. AC contains 5 ICT-based tasks, 5 multiplied by 8 categories and by
4 points equals 160). A perfect point ratio would therefore be ‘1’.

Coursebook Max. possible score per Score per coursebook | Point ratio
coursebook

All Clear 160 123 0.76875

English Class 192 156 0.8125

English Plus Options 160 113 0.70625

Smart Time 480 262 0.545833

Teen Explorer 160 141 0.88125

Figure 5: Point ratio of ICT-based tasks in coursebooks.

The results will now be described in more detail, taking each of the criteria in turn.
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i. Encouraging students to:

1a. self-evaluate their own work

In 6 tasks learners are invited to self-evaluate their own work by asking them
to check the spelling and grammar (AC, EOP and TE), either on their own, in
groups or with their teacher. The leader of this category, TE contains four (out
of a total of five) tasks which were given the highest assessment.

1b. use different techniques of learning:

Nearly all tasks can be considered non-orthodox for they suggest creating
posters, digital presentations or vlogs. A few times students are expected to
write a quiz (EC) which is a very good example of an autonomous activity,
since this way students take control of the lesson.

1c. shape creativity and positive attitude to learning a foreign language:

Thanks to many of the activities students are able to learn about the world while
learning English. Repeating the same instructions over and over does not help,
though (e.g. in ECfour of the six tasks contain the exact same scheme of instruc-
tions; in ST all final instructions are practically the same: see 1d. below).

1d. learn about own strengths:

Most tasks include a present your work to the class rubric, which might lead
to enhancing individual presentation skills, especially when pupils are in-
structed to vote for the most interesting work (EC) or to add their comments
and ask their classmates for feedback (AC). Still, repeating the same present it
to the class instruction (ST) may discourage learners.

1e. develop interests and passions:

The choice of topics is relevant to learners’ age, (14-15-year-olds), for example,
making videos, sport, music, dance, cooking, pets, or shopping. There are also
fewer instances of other topics, including reading books, space travel, writing quiz-
zes, future job, buildings or geography, especially in one of the coursebooks (ST).

ii. The use of:

2a. project-based learning:

Although only seventeen out of a total of thirty-six assignments pre-selected
for the purpose of this study meet the rigorous requirements of PBL work (i.e.
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choosing the topic, defining project objectives, developing a schedule of ac-
tivities, doing the project, project presentation and finally project evaluation
—cf. Fried-Booth, 2002), they are all treated as potential PBL tasks. The reason
for such a choice is justified by the lack of a clear-cut definition of what genu-
ine PBL work actually is (cf. NCC, 2017: 8). After all, it largely depends on the
teacher’s creativity how to use a given coursebook task. The coursebook with
the biggest number of ICT-based tasks contains no PBL work (ST); its 7 group
work tasks out of a total of 15 exercises analysed cannot be considered project
work for the instructions state only work in groups.

2b. authentic source materials from the Internet:

Not every exercise recommends searching the net for information, yet such
tasks constitute the majority (e.g. find on the Internet, go online, or share it
online in AC, EC, and TE, respectively). This is the reason why such tasks were
given a score of ‘4’.

2c. tools based on information and communication technologies:

Since “the Internet” was included in the above category, suggestions to use
other ICT tools were marked in this section, e.g. prepare a multimedia presen-
tation / send the link (AC), or prepare a digital presentation (EC). Many instruc-
tions implicitly suggest using ICT, since the students are asked to e.g. add
a video (EC), but neither mentions the equipment to be used. This way learn-
ers get an opportunity to select a mode of operation on their own — a certain
way to develop autonomous behaviour. Some assignments analysed suggest
using ICT tools, either by marking each of them with an ITC (ST) icon or by
using ICT-related vocabulary (e.g. print the blog, EPO).

d. Discussion

Seventeen out of the total of thirty-six (47%) tasks analysed, with explicit
references to ICT, develop learners’ autonomy to a satisfactory extent (set at
a mean score of 2.75 and a median score at 3.5 out of 4 maximum points). The
obtained results give strong grounds for a positive answer to the first research
question —Is it possible to develop learner autonomy through coursebook tasks
with explicit references to ICT?, although not all of the textbook assignments in
guestion meet the research criteria, as can be seen in the diagrams above.

As far as the second research question (What aspects of learners’ au-
tonomy may be developed the most through such tasks?) is concerned, the em-
phasis is put on shaping creativity and a positive attitude to learning a foreign
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language (1c), developing interests and passions (1e) and using authentic
source materials from the Internet (2b), since these received the highest
mean scores of 3.6-3.7 points. The level of using different techniques of learn-
ing (1b) and applying ICT tools (2c) seems to be rather high as well (3.3 and
3.2), yet there is definitely some area for improvement. Similarly, learning
about the learners’ own strengths (1d) might be enhanced by diversifying
some of the tasks, even though this category reached a relatively high mean
score of 2.5. The focus on self-evaluation of students’ work (1a, mean score
of 1.1) seems insufficient and therefore this aspect could benefit from altera-
tions in future editions of these textbooks.

The same seventeen tasks mentioned above were also found to use PBL
work, which serves to underline its effectiveness. It should be mentioned that
it is advantageous to place projects in a prominent place in the coursebook,
either at the end of individual chapters (as in ST and TE), or in a completely
separate segment at the end of the book (as in EPO). In order to allow both
the student and the teacher to easily access them, it seems that project work
should be appropriately marked, a characteristic missing in Smart Time.

Finally, three of the five coursebooks scored 4 (strongly agree) and above
3 (agree) on the median and mean scores, respectively (see Figure 3.). These
three textbooks (AC, EC and TE) seem to foster student autonomy the most
through ICT tools, since their overall ratio stands out above the 0.75 mark
(rounded to 0.77, 0.81 and 0.88, respectively; see Figure 5.). Even though it is
clearly visible in Figure 4. that tasks from Teen Explorer have been awarded the
biggest number of points, the last research question (Which textbook may help
to foster student autonomy the most using ICT tools?) must remain unan-
swered. The reason lies in the fact that the qualitative research method de-
scribed above has certain limitations since it presents only the researcher’s own
point of view. Therefore, a more complete picture of the usefulness of ICT tools
in the field of fostering student autonomy might be obtained as a result of an
additional examination. This could comprise a series of interviews with teachers
currently using these books. Such teachers might be able to evaluate these tasks
from a different, perhaps more practical perspective.

4. Conclusions

Foreign language lessons addressed at young teenagers in Poland still
remain coursebook-based (Marczak et al., 2015: 81). The textbook basically
determines the teaching content for 50% of teachers, while two out of three
of them structure their lessons solely around it (Paczuska et al., 2014: 45). This
may quite often translate into completing textbook tasks one after the other
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— an activity excessively dull, monotonous and predictable, both for learners
and teachers. To make matters worse, the instances of using ICT tools, which
would add variety to the lessons, come in small numbers (Muszyriski, Camp-
field & Szpotowicz, 2015: 31, 55).

Such problems might be overcome by the use of ICT-based tasks to
a greater extent. This way the differences between better students and those
with weaker language potential may be blurred, which may in turn result in
greater involvement of the latter. In addition, the project method, being
“widely recommended in the process of teaching critical thinking and prob-
lem-solving skills” (Beckett & Miller, 2006: 4) may foster the development of
learner autonomy through the use of planning, independent language work
and “resourcefulnessin collecting the necessary materials and their selection”
(Figarski, 2003: 177). Finally, by allowing the pupils more freedom while work-
ing on projects, the teacher would provide them with partial control over the
learning process (Kruk, 2009: 247).

The main difficulty in applying ICT-based PBL work in ELT in Poland may
be the reluctance of primary education teachers to use projects due to having
not enough time during lessons. Other obstacles include the lack of techno-
logical possibilities (mainly not being able to access the computer lab), and
the certainty that students do not perform project tasks themselves (Systo et
al., 2014: 6). This is not surprising at all since the pupils are overloaded with
homework, with an excess of knowledge to learn, and so are under a lot of
stress (Lewicka-Zelentet et al., 2018: 83). Perhaps overcoming these hin-
drances and introducing pupils to more autonomous learning by the means
of ICT-based project work might ease their pain a little?
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The book written by Grazyna Kilianska-Przybyfo constitutes an interesting
contribution filling the gap in publications on mutual relationships and intercul-
tural encounters experienced by Polish and Turkish learners of English as a FL.
What is at issue here is the broadly-understood dialogue the representatives of
other cultures engage in and/ or disengage from when using the target language.

The first, theoretical, chapter, defines the term intercultural encounter
in a very accessible way, comparing it to the art of mediation and negotiation.
Next, the linguistic and psycholinguistic aspect of intercultural dialogue is
elaborated on, with special attention being given to the factors which consti-
tute the nature and course of the encounters and conversations. These in-
clude, among others, the level of empathy and intercultural sensitivity to
other people, the sense of identity, as well as the level of communication ap-
prehension and degree of culture shock being experienced.
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Further on the author presents the role of intercultural encounters in
the world today, and their strong influence on individuals who are in touch
with representatives of other languages and cultures. The changes being ob-
served in language users concern cultural behaviours and attitudes, e.g. get-
ting to know a new culture, confirming or rejecting existing stereotypes, de-
veloping language awareness or a widely-understood reflection.

Accordingly, we learn that these and other factors are determined by
the type of cultural intelligence that each person who enters into an interlin-
guistic and intercultural discourse with a culturally-distant social group is
equipped with, and, in turn, by intercultural competence, composed above
all, of our knowledge of and attitude towards socio-cultural communities, the
ability to interpret and explore the unknown, as well as interaction and cul-
tural awareness. And it is these components as the author underlines, that
are to a large extent responsible for intercultural learning.

Intercultural barriers to be found in the social norms typical of a given
country, such as greetings or body language in general, presented in the section
which follows, may be the source of misunderstanding, understatement and
the frequently-experienced language faux pas. In order to investigate the fre-
guency of communication success and communication failure, their causes and
consequences, the author designs an extremely interesting study, searching for
intercultural experiences in groups of Polish and Turkish learners of English as
a FL. To be more specific, the data, in the form of personal narratives, were col-
lected from a group of Polish BA and MA students attending English Philology
classes at the University of Silesia in Katowice, Poland (50 respondents in each
group respectively), and a group of Turks studying English Philology at the Cuku-
rova University in Adana, Turkey (50 informants altogether).

The study started from awareness-raising and training sessions, aimed at
familiarizing students with the notion of intercultural communication, followed
by questionnaires which measured the intercultural sensitivity of the subjects,
and narrative writing, devoted to describing the most memorable encounter
with foreigners each study participant experienced. In addition to the stages of
the project, a very precise description of data arrangement and presentation is
provided. This covers a detailed qualitative and statistical analysis of students’
personal narratives, which was conducted by means of the LIWC programme.

Chapter four is organized around analysis of the narratives. As the find-
ings show, the texts prepared by all three groups of students differ as to the
level of spontaneity, emotionality, the number of references made, as well as
the fragmentary nature of the text produced. The differences stem from cul-
tural diversity, the place in which a given encounter was experienced, and the
level of students’ language proficiency. Aside from the means of expression,
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the authoranalyses anintercultural encounter as experience in itself, and clas-
sifies it as an experience which raises students’ language awareness irrespec-
tive of their nationality, and as the possibility to engage in a dialogue in a for-
eign language, a lesson which touches upon the culture of a given target lan-
guage community., It also provides food for thought after the lesson, which is
a communication encounter.

In chapter five, the author outlines the intercultural profile of the subjects,
based on questionnaire data (e.g. the factors perceived by students as influencing
intercultural encounters, intercultural competence and, in consequence, conver-
sation), and an intercultural sensitivity scale, which defines, emotional resilience,
flexibility and openness to other cultures, among others.

Summing up, in chapter six, the author gives answers to the research ques-
tions formulated beforehand, and evaluates the research procedures. We learn
about differences in the subjects’ narratives. These include different metaphors
of intercultural encounters and descriptions of foreigners, to name a few. When
it comes to similarities, on the other hand, the students define intercultural com-
petence along the same lines, restricting themselves to providing facts about
a given culture. The better they know the target language, the more descriptions
and examples of intercultural encounters they offer. Irrespective of the level of
language competence, however, each respondent is able to give information on
benefits brought by such intercultural encounters and communication with rep-
resentatives of other cultures. As a result, The Anatomy of Intercultural Encoun-
ters. A Sociolinguistic Cross-Cultural Study becomes an interesting and thought-
provoking comparative study, providing an up- dated and more complete version
of the picture of permeating cultures, languages and their users to the one of-
fered by Lewis (2006). The quality makes the book a valuable contribution to so-
cio-cultural studies, and is highly recommended for all students and teachers of
English, as well as EFL teacher trainees and their instructors. Having read the pub-
lication, they will not only develop their own cultural and language awareness,
but also verify stereotypes about other cultures, and, thus, will be ready for an
intercultural encounter, no matter what educational centre, professional path,
and, most of all, language and culture, they are related to.
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Monografia ,Nauczanie i uczenie sie jezykdw obcych mtodziezy z dysleksjg”
autorstwa dr hab. Marioli Jaworskiej, wydana w 2018 roku w Oficynie Wydaw-
niczej Impuls dotyczy ksztatcenia jezykowego ucznidw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi w sSrodowisku szkét ogélnodostepnych. Autorka poswieca
swa refleksje mtodziezy z dysleksjg — zagadnieniu bardzo wrazliwemu eduka-
cyjnie, gdyz niedajgcemu sie podporzadkowac zadnym z géry ustalonym spo-
sobom, czy wypracowanym modelom uczenia sie/nauczania. Jest to takze za-
gadnienie wrazliwe spotecznie, z definicji obarczone koniecznoscig dbatosci
o wywazony, jak najbardziej zobiektywizowany przekaz.

Ksigzka przeznaczona jest przede wszystkim dla nauczycieli, cho¢ jej wy-
miar naukowy oraz cenne podsumowanie dotychczasowych refleksji na ten
temat sg nie do przecenienia w szerszej, praktyczno-teoretycznej perspekty-
wie. Podstawowym celem ksztatcenia do zawodu nauczyciela jezykéw obcych
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i/lub doskonalenia umiejetnosci dydaktycznych obecnej kadry nauczycielskiej
jest wyposazenie uczniéw w kompetencje ogdlne i komunikacyjne, ktére nie
tylko zaowocujg znajomoscig jezykédw obcych, ale przyczynig sie do samoreali-
zacji, przygotuja ich do rozwijania wtasnego potencjatu przez cate zycie. Wyjat-
kowos¢, specjalne, zawsze indywidualne potrzeby ucznia z dysleksjg sprawiajg,
Ze niezbedna jest w jego ksztatceniu indywidualizacja — zasada, wedtug ktorej
pracuje sie z uczniem, nie tylko majgc na uwadze kompensowanie niedoboréw,
ale przede wszystkim diagnoze i sposoby nauczania dla jego jezykowego i po-
znawczego rozwoju. Ksigzka dr hab. Marioli Jaworskiej doskonale wpisuje sie
w diagnoze i dziafania dla rozwoju wtasnie, co czyni z niej lekture nie tylko war-
tosciowg pod wzgledem organizacji dydaktyki nauczania, ale takze (a wtasciwie
przede wszystkim) obiecujgcg w perspektywie humanistycznej, skoncentrowa-
nej na osobie-podmiocie, jego wyjgtkowosci i niepowtarzalnosci.

Dr hab. Mariola Jaworska poswiecita swojg prace miodziezy — grupie,
ktdra, choc jest bardzo heterogeniczna, przejawia charakterystyczne dla burz-
liwego okresu dojrzewania cechy: wrazliwosé, potrzebe akceptacji, poszuki-
wanie wtasnej tozsamosci. Ten bardzo zwiezly, ale jednoczesnie ztozony por-
tret nastolatka przekfada sie na postrzeganie jego funkcjonowania w szkole,
w tym na lekcji jezyka obcego. Wyzwaniem dla Srodowiska szkolnego staje sie
wiec umiejetne wdrazanie zasady indywidualizacji, ktéra obejmuje nie tylko
sam proces nauczania jezyka obcego, ale takze rozwijanie kompetencji uczenia
sie poprzez zmierzanie do systematycznej, zakrojonej na miare ucznia, auto-
nomizacji. Dr hab. Mariola Jaworska pojmuje j3 jako stopniowe odkrywanie
i uSwiadamiane sobie wtasnych mozliwosci i uwarunkowan w celu rozwijania
osobistej kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym. Kompetencja ta jest
o tyle szczegdlna, ze na jej ksztattowanie wptywa tez specyfika dysleksji —trud-
nosci edukacyjnej, implikujagcej rozwazng i Swiadomg organizacje naucza-
nia/uczenia sie. Ten wtasnie watek jest najbardziej nowatorski w ksigzce ,Na-
uczanie i uczenie sie jezykdw obcych mtodziezy z dysleksjg”.

Na ksigzke sktadajg sie cztery rozdziaty, z ktorych trzy pierwsze majg
charakter teoretyczny, a w czwartym przedstawiono wyniki badan wtasnych.
Do pracy dotgczona jest bogata bibliografia przedmiotu i zatgczniki dokumen-
tujgce przeprowadzone badanie-obserwacje.

Autorka rozpoczyna swoje rozwazania od podsumowania stanu badan
dotyczacych ksztatcenia jezykowego mtodziezy z dysleksjg rozwojowg. Omo-
wione sg tez cechy charakterystyczne wybranej grupy wiekowej w kontekscie
ich wptywu na przebieg nauki jezyka obcego. Analizie poddano takze uwarun-
kowania edukacji jezykowej ucznidéw z dysleksjg, obejmujgce kontekst europej-
ski oraz prawodawstwo polskie w zakresie diagnozy (co wazne, w tym zakresie,
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uwzgledniona zostata takze rola poradnictwa psychologiczno-pedagogicznego)
oraz perspektyw nauczania jezykow.

Rozdziat drugi poswiecony jest indywidualizacji nauczania jezykéw ob-
cych uczniéw z dysleksjg rozwojowa. Specjalne potrzeby edukacyjne zostaty
omoéwione w kontekscie réznic indywidualnych wobec wyzwan edukacji wia-
czajgcej (inkluzji). Autorka przesledzita takze stan realizacji zasady indywidua-
lizacji w ksztatceniu instytucjonalnym w Polsce, szczegdlng role przypisujac
nauczycielom. W tej czesci niewatpliwie istotnym watkiem jest ukazanie dy-
daktycznych aspektéw nauczania jezykdw obcych mtodziezy z dysleksjg: wy-
bor jezyka obcego, réznicowanie dydaktyczne, ocenianie.

W rozdziale trzecim, nauczanie jezykdw obcych ucznidw z dysleksjg rozpa-
trywane jest w kontekscie autonomizacji uczenia sie. Autorka dyskutuje ten pro-
ces, oceniajgc przydatnosé dla wybranego kontekstu znanych w literaturze glot-
todydaktycznej poje¢ autonomii, péfautonomii i autonomizacji. Podkresla war-
tos¢ metapoznania w doskonaleniu sposobéw uczenia sie i wskazuje, ze najistot-
niejszym aspektem i jednoczesnie warunkiem w proponowanym podejsciu dy-
daktycznym jest nauczanie otwarte. Za szczegélnie wazne i skuteczne uznata wpro-
wadzanie dziata stymulujgcych do przejmowania odpowiedzialnosci za wiasny
rozwdj. Dziatania te skupiajg sie na systematycznym i swiadomym rozwijaniu
kompetencji uczenia sie poprzez odpowiednie, zakrojone na wtasne potrzeby
plany, cele i sposoby uczenia sie (strategie) oraz umiejetno$¢ samooceny moc-
nych i stabych stron. Dla mnie jako czytelnika nie do korica jest jednak jasne czy
autonomizacja jest celem zindywidualizowanego nauczania, czy jest jego Srod-
kiem, elementem, a moze warunkiem... Jakakolwiek bytaby odpowiedz na to py-
tanie, z pewnoscig istotne jest zwrdcenie uwagi na powigzanie ksztattowania po-
staw autonomicznych ucznia z celami indywidualizacji nauczania.

W zamierzeniu Autorki, celem rozdziatu czwartego jest przedstawienie
badan wtasnych, ktére majg stuzy¢ dostarczeniu danych empirycznych w za-
kresie przedmiotu rozwazan, a takze weryfikacji zatozen dydaktyczno-pedago-
gicznych zawartych w rozdziatach teoretycznych. Gtéwnym zatozeniem badan
prowadzonych w ramach metodologii studium przypadku byto wykazanie
mozliwosci i sposobéw indywidualizacji nauczania jezyka obcego. Autorka
stara sie zrealizowac swoje zamierzenie poprzez sporzadzenie indywidualnych
profili uczenia sie jezykdw obcych ucznidw z dysleksjg, okreslajgc warunki dia-
gnozy przydatnej do skutecznej organizacji procesu nauczania/uczenia sie je-
zykdéw obcych. Proponuje zatem procedure oraz narzedzia diagnostyczne
i prognostyczne przydatne w indywidualizacji ksztatcenia jezykowego za-
rowno w celu prowadzenia ksztatcenia (co jest istotne dla nauczyciela), jak
i znaczace dla rozwijania autonomii uczenia sie (istotne dla ucznia, na co zwrdci-
tam juz wyzej uwage). Poszczegdlne studia przypadkéw majg by¢ w mniemaniu
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Autorki przyczynkiem do ukazania specyfiki procesu uczenia sie/nauczania jezy-
kéw obcych przez mtodziez z dysleksja, cho¢ w moim odbiorze s3 raczej préba zi-
lustrowania zatozonych warunkdéw indywidualizacji nauczania. Nie jest to bynajm-
niej wadg pracy. Przeciwnie, czytelnik znajduje w ksigzce wiele cennych informacji
na temat wyrdznionej w tytutach kolejnych czesci problematyki: specyfiki dyslek-
sji i portretu mitodziezy z dysleksjg, indywidualizacji nauczania, autonomizacji
uczenia sie iwreszcie wyrdznienia indywidualnych profili uczniéw z dysleksjg
w kontekscie nauki jezyka obcego. Publikacja adresowana jest do szerokiego od-
biorcy. Ksigzka ,Nauczanie i uczenie sie jezykéw obcych miodziezy z dysleksjg” au-
torstwa dr hab. Marioli Jaworskiej jest bez watpienia bardzo cenng, nowatorskg
pozycja naukowg o przydatnym nachyleniu praktycznym promujgcym jednocze-
$nie nauczanie jezykdw obcych w szkolnej inkluzji.
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