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WPROWADZENIE

Uczniowie sg rézni. Uznanie przez nauczyciela tej odmiennosci jest istotne nie
tylko w trakcie nauczania jezykdw obcych, ale takze podczas oceniania zdobytej
przez nich wiedzy i opanowanych umiejetnosci. Niniejszy tom gromadzi teksty
poswiecone rozmaitym aspektom owej roznorodnosci grup docelowych.

Rozpoczynamy go od bardzo istotnego zagadnienia, a mianowicie pracy
z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) w perspektywie
edukacji inkluzyjnej. Od kilkunastu lat w Polsce na coraz szerszg skale podej-
mowane sg dziatania majgce na celu wtaczenie dzieci i mfodziezy z SPE do
edukacji w szkotach ogélnodostepnych. Oprécz réznych form wsparcia pod-
czas nauki szkolnej, takze w procesie uczenia sie i nauczania jezykdw obcych,
bardzo wazne miejsce w pracy zajmuje prawidtowa ocena ich osiggniec.

Artykut Marioli Jaworskiej mozemy potraktowaé jako kompendium
wiadomosci niezbednych nauczycielom pracujgcym z uczniami ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Jak podkresla Autorka, pod tym sformutowaniem
kryjg sie nie tylko ci, ktéorym funkcjonowanie w szkole utrudnia jaki$ deficyt,
ale tez osoby o wybitnych uzdolnieniach. We wtgczajgcej edukacji obcojezycz-
nej inkluzja dokonuje sie poprzez podejmowanie dziatan zmierzajgcych do in-
dywidualizacji zaréwno nauczania, jak i oceniania. Wychodzgc od obowigzuja-
cych podstaw prawnych, artykut przedstawia zatozenia teoretyczne i dydak-
tyczne mozliwosci realizacji zindywidualizowanej oceny uczniéw ze SPE.

Tekst Moniki todej takze odnosi sie do testowania umiejetnosci jezyko-
wych ucznidw ze SPE, jednak w tym przypadku kategoria ta zostata zawezona
do osdb z dysleksja. Autorka zauwaza, ze stosowanie inkluzji (tj. jednolitych
testow) w ocenianiu uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi moze,
paradoksalnie, powodowac ich wykluczanie. Wskazuje takze na niespdjnos¢
wielu zasad dotyczgcych egzamindw wewnetrznych i zewnetrznych. Te za-
strzezenia zdajg sie jednak nie dotyczy¢ testowania znajomosci jezyka angiel-
skiego jako obcego: przedstawiona w dalszej czesSci artykutu analiza sposobdéw
dostosowania technik egzaminacyjnych do potrzeb/mozliwosci ucznidéw ze SPE



ukazuje wysoki stopien zastosowania zasad projektowania wiaczajgcego w te-
stowaniu uczniow z dysleksja.

Niezaleznie od zréznicowania uczacych sie w obrebie jednej grupy docelo-
wej, niejednorodne —i to bardzo — sg tez one same. Przynalezno$¢ do danej okre-
$lonej zbiorowosci warunkuje w znacznym stopniu motywacje, szeroko pojete
mozliwosci uczenia sie, jak i oczekiwany poziom kompetencji jezykowej. Cechg
wspo6lng dwdch kolejnych, pozornie dos¢ odlegtych tematycznie tekstdw, jest wia-
$nie skupienie na charakterystycznej grupie odbiorcow ksztatcenia jezykowego.

Glottodydaktyka juz od dawna otwarta sie na oczekiwania oséb pragna-
cych wykorzystaé znajomosc¢ jezyka na potrzeby pracy zawodowej. Tym nie-
mniej dziatania w tym zakresie, zaréwno te odnoszace sie do uczenia, jak i do
oceniania zdobytych umiejetnosci, podlegaja twardym prawom rynkowym.
Ukazuje to artykut Agnieszki Sendur poswiecony certyfikacji znajomosci jezy-
kéw obcych dla celéw specjalistycznych. Odmienne zawody wymagajg od swo-
ich przedstawicieli rozmaitych umiejetnosci komunikacyjnych, ktére w ideal-
nym stanie rzeczy powinny byé mierzone za pomocg zindywidualizowanych na-
rzedzi. Analiza istniejgcych certyfikatéw z zakresu réznych odmian English for
Specific Purposes wykazuje, ze egzaminy w petni zgodne z zasadami testowania
w glottodydaktyce specjalistycznej sg stosowane wyfacznie dla profes;ji, dla kto-
rych umiejetnosci jezykowe majg znaczenie kluczowe. Obserwacja zasad kon-
strukcji przewazajgcej wiekszosci egzamindéw budzi watpliwosci, czy pracownik
legitymujacy sie uzyskanym na ich podstawie certyfikatem bedzie w stanie wy-
konac¢ wszystkie wtasciwe dla jego profesji zadania z uzyciem jezyka obcego. Za-
réwno te wnioski, jak i obserwacje dotyczace znikania certyfikatow specjali-
stycznych sg $cisle powigzane z mechanizmami popytu i podazy.

W przeciwienstwie do ksztatcenia jezykowego dla celdw specjalistycz-
nych, nauczanie oséb starszych stosunkowo niedawno stato sie przedmiotem
badan glottodydaktykéw. W kregu zainteresowania Katarzyny Posiadaty zna-
lazta sie grupa uczniéw 55+. W obecnych czasach sg to osoby zawodowo i zy-
ciowo aktywne, podejmujgce rézne wyzwania, w tym nauke jezykéw obcych.
W dojrzatym wieku edukacja ma zazwyczaj charakter mniej formalny niz na
wczesniejszych etapach ksztatcenia, stad tez istotne miejsce ma w niej samo-
ocena, dotyczgca m.in. procesu zbierania i analizowania informacji na temat
wiasnej jezykowej kompetencji komunikacyjnej, czy tez kompetencji uczenia
sie. Artykut jest zaproszeniem do dyskusji nad rolg i miejscem autoewaluacji
w skierowanym na rozwijanie autonomii uczacych sie systemie edukacji usta-
wicznej. Proponuje takze rozwigzania wspomagajgce ksztattowanie umiejet-
nosci samooceny na zajeciach jezykdw obcych w grupie 55+.

Ocenianie jest trudnym wyzwaniem takze dla oceniajgcego, nawet w ,ty-
powych” (jesli sg takie...) kontekstach. Tym istotniejsze staje sie ukazanie, jak



mozna wspomagac dzieki niemu indywidualny rozwdj ucznia z poszanowa-
niem jego mocnych i stabych stron. Takie podejscie umozliwia uczgcym sie
osiagniecie nie tylko wyznaczonych celéw dydaktycznych, ale i nadrzednego
celu rozwoju osobowego, jakim jest samorealizacja. W tej mniej typowej per-
spektywie utrzymane sg dwa kolejne teksty.

W swoim artykule Monika Janicka argumentuje, ze ocena ksztattujgca
jest jednym z najsilniejszych czynnikdw wptywajgcych na osiggniecia ucznidéw
i przedstawia jej znaczenie dla uczenia sie i nauczania zorientowanego na pro-
ces. Autorka uwaza, ze powinna ona stanowi¢ nieodfgczng czes¢ programu
szkolenia nauczycieli przed rozpoczeciem pracy. Dla zilustrowania tych tez
przedstawia wyniki krotkiego badania ukierunkowanego na rozwijanie umie-
jetnosci oceniania ksztattujgcego poprzez ocene kolezeriska.

Ksztattujgca rola oceny jest rowniez mocno widoczna w kolejnym tek-
Scie. Beata Pe¢ podejmuje zagadnienie oceniania w otwartych formach pracy
stosowanych w edukacji szkolnej oraz w nauczaniu akademickim. W tych dwéch
obszarach badawczych poddaje je analizie zaréwno od strony teoretycznej, jak
i empirycznej, ukazujac, ze zaréwno na lekcjach jezykdéw obcych, jak i na zaje-
ciach akademickich dzieki zastosowaniu otwartych form pracy mozliwe jest
przejscie od odgornej kontroli ku oddolnemu towarzyszeniu uczniowi lub stu-
dentowi w jego rozwoju.

Artykut Doroty Werbinskiej natomiast odwraca poniekad ukfad glotto-
dydaktyczny oceniajgcy/nauczyciel-oceniany/uczacy sie, opisujgc kontekst
ewaluacyjny dotad jeszcze nie badany. Na podstawie wybranego studium przy-
padku Autorka przyglada sie sytuacji egzaminu ustnego, do ktérego muszg po-
dejs¢ doswiadczeni nauczyciele jezyka w Polsce, jesli aspirujg do awansu za-
wodowego. Wykorzystujgc teorie pozycjonowania, Autorka bada, jakie aspekty
tozsamosci nauczyciela wytaniajg sie z krétkich wypowiedzi uzywanych w sy-
tuacji egzaminacyjnej, a takze zastanawia sie, jakie wnioski mozna wyciggngé
z badania w kwestii pozycjonowania nauczycieli (zaréwno auto-pozycjonowa-
nia wzgledem egzaminatordw, jak i bycia pozycjonowanym przez innych) w kon-
tekscie oceny zawodowe;.

Ostatnig grupe tekstéw tgczy odniesienie do nowych technologii w na-
uczaniu i ocenianiu jezykdw obcych. Zarazem nawigzujg one do podnoszonych
juz tu zagadnien, z ktérych najistotniejszym wydaje sie indywidualizacja nau-
czania i oceniania oraz dopasowanie tychze do kontekstu dziatan, potrzeb
i osobowosci uczgcych sie. Refleksje przedstawione przez Haline Widte doty-
czg seminarium magisterskiego Master Multimedia, ktérego zatozeniem jest
uczenie sie przez nauczanie oparte na wytycznych metody Lernen durch Lehren.
Podczas seminarium przyszli nauczyciele jezykéw obcych oraz ttumacze tworzg
wiasne zasoby multimedialne, wypetniajgce luki w juz dostepnych materiatach



dydaktycznych. Pozwala im to stac sie ekspertami w okreslonych obszarach je-
zyka specjalistycznego czy wrecz wiedzy specjalistycznej (ang. CLIL, fr. EMILE).
Semiautonomiczna praca studentéw podlega regularnej ewaluacji: studenci
docenili tu role oceny formatywnej dla osiggniecia pozgdanych umiejetnosci,
dostrzegajac jej przewage nad oceng sumujgca. Jak podkresla Autorka, ta nie-
typowa forma pracy wymaga znacznego naktadu czasu i odpowiedniej moty-
wacji, jednak znaczgco poprawia jakos$¢ procesu uczenia sie.

Krzysztof Kotuta z kolei porusza kwestie oceny w kontekscie dziatan zwig-
zanych z pisaniem telekolaboracyjnym na platformach synchronicznych, takich
jak Google Docs. Wychodzgc od badan przeprowadzonych wsrdd uczniéw szkoét
$rednich poznajgcych jezyk francuski, omawia rézne obszary aktywnosci uczest-
nikdw, ktére moga zosta¢ poddane ocenie. Jako ze wynik wspdlnych projektéw
pisarskich zalezy w duzym stopniu od tego, jak angazuja sie oni w proces pisania
za pomocg internetowych narzedzi do edycji tekstu, zdaniem Autora trudno my-
$le¢ o stworzeniu uniwersalnej siatki ocen, odpowiedniej dla wszystkich kontek-
stdw nauczania: nauczyciel, ktéry chce wigczy¢ takie zajecia do swojego pro-
gramu dydaktycznego, musi wiec wykazaé sie w ocenianiu duzg elastycznosciag
i zdolnoscig dopasowania sie do danej sytuacji edukacyjne;.

Jak staratysmy sie pokazaé, ,,réznorodnos¢” to stowo-klucz do tekstow zebra-
nych w niniejszym tomie. W ujeciu Autoréw jest ona istotnym czynnikiem w nau-
czaniu i ocenianiu, za$ jej uwzglednienie i wiasciwe wykorzystanie przynosi bogate
owoce dydaktyczne. Zapraszamy wiec do odczytania zebranych tu artykutéw na
wtasny sposdb i zgodnie z indywidualnymi potrzebami i zainteresowaniami.

Elzbieta Gajewska
Joanna Rokita-Jaskow
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OCENIANIE UCZNIOW ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI
EDUKACYINYMI WE WtACZAJACEJ EDUKACII
OBCOJEZYCZNEJ W POLSCE

Evaluation of Students with Special Educational Needs in Inclusive
Foreign Language Education in Poland

For the last decade or so we have observed a visible increase in the inter-
est of educational and scientific circles in Poland in actions to include chil-
dren and teenagers with special educational needs in education in main-
stream schools. Such children and teenagers require special support in
the learning and teaching of foreign languages, well-considered selection
of teaching methods and forms, and organisation of lessons, which takes
account of the individual characteristics of the learners. Appropriate eval-
uation of their achievements is very important in working with such per-
sons. The article presents assumptions relating to and possibilities of in-
dividualised evaluation of students with special educational needs from
the perspective of inclusive foreign language education.

Keywords: inclusive foreign language education, evaluation, special ed u-
cational needs, adaptation of educational requirements

Stowa kluczowe: wigczajgca edukacja obcojezyczna, ocenianie, specjalne
potrzeby edukacyjne, dostosowanie wymagan edukacyjnych



Mariola Jaworska

1. Wprowadzenie

Od kilkunastu juz lat obserwujemy w Polsce wyrazny wzrost zainteresowania $ro-
dowiska oswiatowego i naukowego dziataniami wigczajgcymi dzieci i mtodziez ze
specjalnymi potrzebami! w edukacje w szkotach ogélnodostepnych. Bardzo
wazne miejsce w pracy z takimi uczniami zajmuje prawidtowa ocena ich osia-
gnied. Jej fundamentem sg: okreslanie osiggalnych dla nich celéw, dostosowa-
nie wymagan edukacyjnych, zindywidualizowane formy kontroli, przede
wszystkim zas okreslone kompetencje nauczyciela w zakresie oceniania i jego
cechy osobowosciowe. W artykule omdwione zostang zatozenia (ze szczegél-
nym uwzglednieniem obowigzujgcych podstaw prawnych) oraz dydaktyczne
mozliwosci realizacji zindywidualizowanego oceniania osiggnie¢ ucznidw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (dalej: SPE) w perspektywie wiaczaja-
cej edukacji obcojezycznej.

2. Specjalne potrzeby edukacyjne w perspektywie edukacji wigczajacej

Uczniowie nie sg jednakowi — majg réznorodne cechy indywidualne, doswiad-
czenia i mozliwosci, a kazda klasa szkolna gromadzi uczgcych sie o innym wa-
chlarzu sprawnosci i umiejetnosci. Uznanie przez nauczyciela tej odmiennosci,
uwzglednianie w procesie ksztatcenia ich cech indywidualnych, predyspozycji,
mocnych i stabych stron, jest jedng z przestanek odniesienia przez nich suk-
cesu w uczeniu sie jezykdw obcych. Szczegdlng role odgrywa zas ono w przy-
padku organizacji srodowiska edukacyjnego ucznidéw, ktérzy majg specjalne
potrzeby?. Utrudnieniem w funkcjonowaniu moga by¢ zaréwno deficyty, np.
wady wrodzone i nabyte, choroby somatyczne i psychiczne, ograniczenia réz-
nych sprawnosci, jak i nadmiary, bedace efektem dobrej gotowosci dziecka do
odkrywania swiata i wtasciwych oddziatywan otoczenia lub wynikajace z jego
szczegOlnych uzdolnien (Brzezirska, 2012).

Do grupy uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zaliczane s3
osoby z zaburzeniami motorycznymi, uszkodzeniami narzgdu wzroku i stuchu,
z niepetnosprawnoscig intelektualng, z deficytami poznawczymi (np. dyslek-
sja), z zaburzeniami komunikacji jezykowej, z zaburzeniami zachowania i emo-
cji, przewlekle chore (Sitarczyk, Andrzejewska, 2012: 3). Obowigzujgce akty

1S3 to uczniowie, ktdrzy wymagaja szczegblnego wsparcia podczas nauki szkolnej,
takze w procesie ksztatcenia jezykowego, przemyslanego doboru metod i form nau-
czania oraz wiasciwej organizacji lekcji.

2 Termin ,,potrzeba” odnosi sie do warunkéw niezbednych do osiggniecia okreslonego
stanu przez cztowieka (zob. Brzezinska, Jabtonski, Zidtkowska, 2014: 46).
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Ocenianie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi...

prawne rozszerzajg zakres tego pojecia, méwigc takze o potrzebach wynikaja-
cych z problemdéw wspodtczesnego spoteczeristwa, np. migracji, sytuacji kryzy-
sowych, przynaleznosci do mniejszosci narodowej lub grupy etnicznej, a takze
ze szczegoblnych zdolnosci ucznia.

Zgodnie z obowigzujgcymi ministerialnymi rozporzgdzeniami w spra-
wie zasad udzielania iorganizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (MEN, 20133, MEN, 2017a%)
specjalne potrzeby edukacyjne (okreslane w tych dokumentach jako indywi-
dualne potrzeby edukacyjne) mogg wynikac z(e):

= niepetnosprawnosci,

= niedostosowania spotecznego,

=  zagrozenia niedostosowaniem spotecznym,

=  zaburzen zachowania lub emocji,

= szczegblnych uzdolnien,

= specyficznych trudnosci w uczeniu sie,

= deficytdw kompetencji i zaburzen sprawnosci jezykowych,

= choroby przewlekte;j,

= sytuacji kryzysowych lub traumatycznych,

= niepowodzen edukacyjnych,

= zaniedban $rodowiskowych zwigzanych z sytuacjg bytowa ucznia
i jego rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego i kontaktami $ro-
dowiskowymi,

= trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze
zmiang $rodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wcze$niejszym
ksztatceniem za granica.

Jak wida¢, problemy uczniéw ze SPE sg bardzo zrdznicowane, a grupa
niezwykle niejednorodna. Z jednej strony zalicza sie bowiem do niej uczniéw
z talentami i szczegélnymi uzdolnieniami, z drugiej zas dzieci i mtodziez, ktére
majg wyraznie wieksze trudnosci w uczeniu sie w stosunku do réwiesnikow
rozwijajgcych sie w sposdb normatywny (Olechowska, 2016: 27). Bez zindywi-
dualizowanych oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych ci drudzy nie potrafig
sprosta¢ wymaganiom programu ksztatcenia ogdlnego, a ich trudnosci stanowig
przeszkode w korzystaniu z powszechnie dostepnych form edukacji. Potrzebuja

3 Rozporzadzenie obowigzuje na mocy ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 roku o systemie
oswiaty (tj. Dz. U. z 2018 r. poz. 1457) i dotyczy cyklow ksztatcenia rozpoczetych przed
wejsciem reformy w 2016 r., czyli do wygasniecia gimnazjéw.

4 Rozporzadzenie obowigzuje na mocy ustawy z dnia 14 grudnia 2016 roku — Prawo
oswiatowe (Dz.U. z 2018 . poz. 996).
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wsparcia i pomocy pedagogicznej, ktorych powinna udzieli¢ przygotowana kadra
pedagogiczna w odpowiednich warunkach i z uwzglednieniem odmiennych roz-
wigzan organizacyjnych (Bogdanowicz, 1994: 34). Niezbedne sg zatem zindywidu-
alizowane dziafania dydaktyczno-wychowawcze w co najmniej jednym obszarze
ich aktywnosci (Brzeziriska, Jabtonski, Zidtkowska, 2014: 46).

Istotg wsparcia uczniow ze SPE w srodowisku szkoty ogdlnodostepnej
jest nie tylko diagnozowanie, a nastepnie uwzglednianie w planowanych dzia-
taniach cech konkretnej osoby, lecz takze swoistosci jej otoczenia oraz relacji
i interakcji miedzy jednymi a drugimi. Wszak celem nauczania jest efektywne
uczenie sie wszystkich uczniéw w klasie —chodzi wiec zaréwno o umozliwienie
ksztatcenia sie razem z réwiesnikami osobom o nienormatywnym przebiegu
rozwoiju, jak i o zapewnienie wszystkim cztonkom zespotu odpowiednich wa-
runkéw do efektywnego uczenia sie w klasie szkolnej, pracujgcej pod kierun-
kiem jednego nauczyciela, przygotowanego do pracy w grupie réznorodnej
poznawczo i spotecznie (Szumski, 2006: 105, 109). Takie wtgczenie, inkluzja,
ma charakter holistyczny, akcentuje koncentracje na catej grupie szkolnej, a to
zasadniczo rézni jg od tradycyjnych form organizacji ksztatcenia ucznidw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zaréwno tych o charakterze segrega-
cyjnym (tworzenie w miare homogenicznych grup i nauczanie ich w oddziel-
nych klasach), jak i integracyjnym (w centrum znajduje sie konkretny uczen
i jego indywidualne potrzeby edukacyjne) (Szumski, 2006: 103). We wtgczaja-
cej edukacji obcojezycznej celem jest zatem budowa przyjaznego i bogatego
Srodowiska ksztatcenia uwzgledniajgcego SPE uczacych sie poprzez podejmo-
wanie dziatan zmierzajgcych do indywidualizacji nauczania, ktdrej sensem jest
tworzenie sytuacji dydaktycznych sprzyjajgcych optymalnemu w warunkach
szkolnych rozwojowi wszystkich uczniéw w klasie.

3. Specyfika oceniania osiggnie¢ uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Ocenianie osiggnie¢ jest tym elementem procesu uczenia sie i nauczania, na
ktory wptyw ma wiele réznorodnych czynnikéw: ustalony przez wtadze oswia-
towe system klasyfikowania i promowania uczniéw, obowigzujgce podstawy
programowe, system egzamindw zewnetrznych, programy nauczania, przygo-
towanie pedagogiczne oraz oczekiwania i nastawienie nauczycieli, klimat i za-
soby szkoty (Jaworska, 2018: 119). Jest to zatem zagadnienie wieloaspektowe,
ktore analizowa¢ mozna w réznych kontekstach: ogdlnej polityki oswiatowej
panstwa regulowanej przez okreslone akty prawne, monitorowania spetniania
okreslonych standardéw edukacyjnych, pordwnywania osiggnieé, rozpozna-
wania specjalnych potrzeb edukacyjnych, a takze wspomagania procesu ucze-
nia sie i nauczania (Watkins, 2007: 19-27).
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3.1. Uregulowania prawne

W ciggu ostatnich kilkunastu lat w polskiej edukacji nastgpity istotne zmiany zwia-
zane z ocenianiem uczniéw, w tym uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Znajdujg one odzwierciedlenie w przepisach prawa oswiatowego, ktore wy-
raznie akcentujg koniecznos¢ uwzgledniania indywidualnych mozliwoscii potrzeb
uczacych sie we wszystkich dziataniach dydaktyczno-wychowawczych, w tym sfe-
rze mierzenia osiggnieé. Prawa uczniéw w tym zakresie gwarantuje Ustawa z dnia
14 grudnia 2016 roku — Prawo oswiatowe (Dz. U. z 2018 r. poz. 996). Zgodnie z tym
aktem normatywnym system oswiaty zapewnia w szczegdlnosci:
= realizacje prawa kazdego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do
ksztatcenia sie oraz prawa dzieci i mtodziezy do wychowania i opieki,
odpowiednich do wieku i osiggnietego rozwoju;
= dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psy-
chofizycznych ucznidw, a takze mozliwos¢ korzystania z pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej;
= mozliwos¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkét przez dzieci
i mtodziez niepetnosprawng, niedostosowang spotfecznie i zagrozong
niedostosowaniem spotecznym, zgodnie z indywidualnymi potrze-
bami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami;
= opieke nad uczniami niepetnosprawnymi przez umozliwianie im reali-
zowania indywidualizowanego procesu ksztatcenia, form i progra-
mOw nauczania oraz zajec rewalidacyjnych;
= opieke nad uczniami szczegdlnie uzdolnionymi poprzez umozliwianie
im realizowania indywidualnych programoéw nauczania oraz ukoricze-
nia szkoty kazdego typu w skréconym czasie.

Potrzeba indywidualnego podejscia do ucznia wielokrotnie akcento-
wana jest takze w regulacjach bezposrednio odnoszgcych sie do oceniania
i klasyfikowania uczacych sie. W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 10 czerwca 2015 r. w sprawie szczegétowych warunkow i sposobu oce-
niania, klasyfikowania i promowania ucznidow oraz stuchaczy w szkotach pu-
blicznych (MEN, 2015a) zobligowano placowki do wspodtpracy z rodzicami
w zakresie informowania ich o: wymaganiach edukacyjnych niezbednych do
otrzymania przez ucznia poszczegoélnych srédrocznych i rocznych ocen klasyfi-
kacyjnych z zaje¢ edukacyjnych i oceny zachowania; sposobach sprawdzania
osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw; warunkach i trybie otrzymania wyzszej niz
przewidywana oceny klasyfikacyjnej zzaje¢ edukacyjnych izachowania.
W tym samym akcie normatywnym uregulowano takze kwestie przystepowa-
nia przez ucznidow ze SPE do egzamindw zewnetrznych. Majg oni prawo do
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zdawania ich w warunkach dostosowanych do indywidualnych potrzeb na
podstawie opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej. Sposoby dostosowa-
nia warunkéw i form przeprowadzania egzaminu wskazuje rada pedagogiczna,
wybierajac je sposrdod dopuszczalnych mozliwosci, okreslanych corocznie
przez dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej (CKE) w specjalnych komu-
nikatach. W przypadku dostosowania formy egzaminu przygotowywane sg
odrebne arkusze, natomiast dostosowanie warunkdéw moze polegac na:
= zminimalizowaniu ograniczert wynikajgcych z niepetnosprawnosci, nie-
dostosowania spotfecznego lub zagrozenia niedostosowaniem spotecz-
nym ucznia,
= zapewnieniu uczniowi miejsca pracy odpowiedniego do jego potrzeb
edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych,
= wykorzystaniu odpowiedniego sprzetu specjalistycznego i srodkéw
dydaktycznych,
= odpowiednim przedtuzeniu czasu przewidzianego na przeprowadze-
nie egzaminu,
= ustaleniu zasad oceniania rozwigzan zadan wykorzystywanych do
przeprowadzania egzaminu, uwzgledniajacych potrzeby edukacyjne
oraz mozliwosci psychofizyczne ucznia,
= zapewnieniu obecnosci i pomocy w czasie egzaminu nauczyciela
wspomagajgcego ucznia w czytaniu/pisaniu lub specjalisty z zakresu
danego rodzaju niepetnosprawnosci (CKE, 2018: 1).

Na przyktad podczas egzaminéw dsmoklasisty i gimnazjalnego w 2018
r. (CKE, 2018: 12)° uczniowie ze specyficznymi trudnoéciami w uczeniu sie czy-
tania i pisania mieli mozliwos¢ skorzystania z nastepujacych dostosowan wa-
runkéw na egzaminie z jezyka obcego nowozytnego: zaznaczanie odpowiedzi
w zadaniach zamknietych w zeszycie zadan egzaminacyjnych, bez konieczno-
$ci przenoszenia ich na karte odpowiedzi, przedtuzenie czasu, zapisywanie od-
powiedzi na komputerze, korzystanie z pomocy nauczyciela wspomagajgcego,
ktory zapisuje odpowiedzi zdajgcego w przypadku zadan otwartych (mozliwe
tylko wtedy, gdy uczen w toku edukacji zostat do takiej wspotpracy wdrozony),
zastosowanie szczegdtowych zasad oceniania rozwigzan zadan otwartych,
uwzgledniajgcych specyficzne trudnosci w uczeniu sie. Uczniowie z autyzmem,
w tym z zespotem Aspergera (CKE, 2018: 10), mogli korzysta¢ z arkusza dostoso-
wanego do dysfunkcji, uwzgledniajgcego przedtuzenie czasu. Do arkuszy z jezykdéw

5 Ze wzgledu na ograniczong objeto$¢ artykutu przyktady podane w tekscie ograniczajg
sie do trzech wybranych grup ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi: oséb
z dysleksjg rozwojowg, Zespotem Aspergera oraz stabo widzacych.
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obcych nowozytnych dotgczona byta ptyta CD ze specjalnie opracowanym na-
graniem, tj. z wydtuzonymi przerwami na zapoznanie sie z zadaniami sprawdza-
jacymi rozumienie ze stuchu i ich wykonanie. Ponadto mozliwa byfa obecnos¢
w sali osoby niezbednej do uzyskania wiasciwego kontaktu ze zdajgcym, co mo-
gto mieé znaczenie podczas czesci ustnej egzaminu z jezyka obcego; mozna byto
réwniez skorzystac z dostosowania miejsca pracy (np. pisa¢ egzamin w oddziel-
nej sali). Uczniowie stabo widzgcy oprécz przystosowanej do ich potrzeb i moz-
liwosci formy arkusza i przedtuzenia czasu mieli prawo do korzystania z ptyty CD
z nagranym arkuszem, z przyboréw optycznych, oswietlenia stanowiska pracy,
pomocy nauczyciela wspomagajgcego lub tyflopedagoga, jesli byto to nie-
zbedne do utrzymania witasciwego kontaktu z uczniem (CKE, 2018: 7).

W kolejnym akcie normatywnym, Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 3 sierpnia 2017 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania i pro-
mowania ucznidw oraz stuchaczy w szkotach publicznych (MEN, 2017b), okre-
$lono m.in. zasady dostosowania wymagan edukacyjnych oraz ustalania $rod-
rocznych i rocznych ocen klasyfikacyjnych. Zgodnie z tym dokumentem wyma-
gania edukacyjne dostosowuje sie do indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia:

= posiadajgcego orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego — na
podstawie tego orzeczenia oraz ustalen zawartych w indywidualnym
programie edukacyjno-terapeutycznym;

= posiadajgcego orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania — na
podstawie tego orzeczenia;

= posiadajgcego opinie poradni psychologiczno-pedagogicznej o specy-
ficznych trudnosciach w uczeniu sie lub inng opinie poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej wskazujacg na potrzebe takiego dostosowania
— na podstawie tej opinii;

® nieposiadajgcego orzeczenia lub opinii, ktéry jest objety pomocg psycho-
logiczno-pedagogiczng w szkole — na podstawie rozpoznania indywidual-
nych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz indywidualnych mozliwo-
$ci psychofizycznych dokonanego przez nauczycieli i specjalistow.

W mysl omawianego aktu normatywnego srdédroczna i roczna opisowa
ocena klasyfikacyjna z zaje¢ edukacyjnych powinna uwzgledniaé poziom oraz
postepy w opanowaniu przez ucznia wiadomosci i umiejetnosci w stosunku
do wymagan i efektdw ksztatcenia. Celem oceniania biezgcego z zaje¢ eduka-
cyjnych jest natomiast monitorowanie pracy ucznia oraz przekazywanie mu
informacji o jego osiggnieciach edukacyjnych poprzez wskazanie mu, co robi
dobrze, co wymaga poprawy oraz jak powinien dalej sie uczyd.
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Omoéwione akty prawne dos¢ mocno akcentujg koniecznos¢ uwzglednia-
nia w procesie oceniania osiggnie¢ cech indywidualnych, potrzeb i mozliwosci
ucznidw ze SPE. Okredlajg zasady i wyznaczajg ramy pomocy, wskazujgc na ko-
niecznos¢ zapewniania dzieciom i mtodziezy indywidualnego, specjalistycz-
nego wsparcia takze poprzez przemyslany zindywidualizowany system ocenia-
nia. Zauwazalna jest zwiekszajaca sie rola oceniania ksztattujgcego, wspoma-
gajgcego proces uczenia sie i nauczania, ukierunkowanego na pozyskiwanie
informacji w celu wprowadzania pozadanych modyfikacji.

3.2. Praktyka edukacyjna

Poprawnie skonstruowany i zindywidualizowany system oceniania — ukierun-
kowany na ucznia, na jego mozliwosci i potrzeby — jest bardzo istotnym i trud-
nym zarazem elementem zaspokajania specjalnych potrzeb edukacyjnych we
wiaczajgcej edukacji obcojezycznej. Jego nadrzednym celem powinno by¢
wspieranie uczgcego sie i motywowanie go do pracy nad przezwyciezaniem
trudnosci poprzez monitorowanie postepdéw iopis rozwoju kompetencji
w okreslonym czasie, a nie tylko koncentracje na poziomie kompetencji osia-
gnietym na koniec danego etapu edukacji szkolnej. Wazniejsze jest bowiem
opisywanie i wskazywanie dalszej drogi rozwoju niz wartosciowanie czy 0s3-
dzanie. Rosnie wiec znaczenie funkcji informacyjneji motywacyjnej oceniania,
maleje zas$ klasyfikujacej i rdznicujacej (Zawadzka, 2004: 271).

W przypadku ucznidw ze SPE szczegdlng role trzeba przypisa¢ funkgcji dia-
gnostycznej procesu oceniania osiggnie¢, ktéry powinien uwzgledniaé nie tylko
wiedze i umiejetnosci, lecz takze indywidualne cechy uczacego sie oraz jego moz-
liwosci psychofizyczne. Oznacza to odejscie od medycznego modelu diagnozy SPE
koncentrujgcego sie na stwierdzaniu i opisie brakow/deficytow na rzecz modelu
opartego na potrzebach ujmowanych w kategoriach indywidualnej linii rozwoju
ucznia. Diagnoza koncentruje sie wowczas z jednej strony na okresleniu indywi-
dualnych potrzeb uczacego sie i przyczyn jego trudnosci, z drugiej zas jest infor-
macjg o efektywnosci uczenia sie, czyli opisem rozwoju i postepdw ucznia w okre-
Slonym czasie. Stuzy zatem ewaluacji i modyfikacji procesu nauczania (Chodnicki
i in., 1999: 41). Tak rozumiane ocenianie osiggnie¢ umozliwia optymalny w wa-
runkach szkolnych rozwdj ucznia — jest ukierunkowane na monitorowanie poste-
péw w okreslonym czasie, dzieki czemu wspomaga ucznia w rozwijaniu kompe-
tencji jezykowych, spotecznych i uczenia sie (Jaworska, 2018: 227). Miarg sukcesu
w nauce jezyka obcego staje sie wiec przyrost, a nie tylko poziom kompetencji
osiggniety na koniec okreslonego etapu edukacyjnego.

Ocenianie ma charakter witgczajacy, jesli zacheca ucznidow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi do wysitku i pokonywania trudnosci w uczeniu
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sie jezykow, jesli odnosi sie do ich zainteresowan, zaspokaja potrzeby, a jed-
noczesnie jest ukierunkowane na mozliwie najlepsze wspomaganie procesu
ksztatcenia wszystkich uczniéw w klasie. Jego gtéwnym celem jest uwzgled-
nianie wielowymiarowosci procesu ksztatcenia kazdego ucznia i zwiekszanie
skutecznosci wigczania ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w przestrzen szkoty ogdlnodostepnej (Skibska, 2014: 20). Aby mogto byc¢ rea-
lizowane, musi opiera¢ sie na kilku podstawowych zasadach (Olechowska,
2016: 54-56). Pierwsza z nich méwi o réwnych prawach wszystkich uczniéw
do poczucia bezpieczenstwa, mozliwie najszerszego uczestniczenia w zyciu spo-
tecznym grupy réwiesniczej, poszanowania wtasnej integralnosci, odrebnosci
i poczucia godnosci, a takze do oceny uwzgledniajgcej indywidualne mozliwo-
$ci. Druga zaktada, ze nauczyciel ma podstawowe informacje o stwierdzonych
przez specjalistéw przyczynach trudnosci ucznia, o ich przebiegu oraz przeja-
wach — wiedza ta jest niezbedna, aby wyznaczy¢ cele, dostosowac wymagania
edukacyjne, okresli¢ warunki i formy mierzenia postepdéw. Trzecia zasada pod-
kresla role zyczliwej uwagii wrazliwosci — niezbednych do eliminowania barier
psychicznych i/lub leku komunikacyjnego. Czwarta, odnosi sie do podejmowa-
nia pozytywnych oddziatywan wychowawczych, by umozliwi¢ wzajemne zbli-
Zenie uczacych sie oraz uwrazliwienie ucznidow nieposiadajgcych trudnosci na
potrzeby innych. Wazne jest tez uwidocznianie mocnych stron ucznia z trud-
nosciami w celu wzmacniania u niego poczucia wiasnej wartosci i podnosze-
nia autorytetu wsrdd innych uczacych sie, a takze ksztattowanie Swiadomosci
u wszystkich uczniéw co do faktu, ze rdwne traktowanie ma miejsce wowczas,
gdy wszyscy majg poréwnywalne mozliwosci. Dotyczy to na przyktad innych
kryteridw oceniania oséb ze specjalnymi potrzebami i dostosowywania wy-
magan edukacyjnych. Pigta zasada zaktada, ze nauczyciel nieustannie sie do-
skonali, starajac sie poznawacd i stosowac, takze w procesie oceniania, takie
metody, formy oraz srodki dydaktyczne, ktére odpowiadajg specjalnym po-
trzebom edukacyjnym uczgcego sie.

Waznym celem oceniania wtgczajgcego jest motywowanie ucznia, pod-
trzymywanie jego stanu gotowosci do uczenia sie jezykéw, podnoszenie po-
czucia wartosci. Istotng role w realizacji tych zamierzen moze odgrywac infor-
macja zwrotna udzielana jemu samemu, jego rodzicom i nauczycielowi. Infor-
macja taka ucznia pobudza do refleksji nad wtasnym uczeniem sie, motywuje
go do dziatan, rodzicom dostarcza wiedzy o postepach lub ich braku, nauczy-
cielowi zas pozwala zorientowac sie w efektywnosci prowadzonych dziatan dy-
daktycznych (Zawadzka, 2004: 267). Pokazuje osiggniety wynik ksztatcenia
wraz ze sposobem uzyskania o nim informacji. Efektywna informacja zwrotna do-
tyczy mocnych i stabych stron ucznia, uwzglednia jego uzdolnienia, zainteresowa-
nia, cechy osobowosci, ale takze relacje w klasie i wspétprace z nauczycielem.
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Zawiera indywidualne komentarze dotyczgce btedéw i niewtasciwych strate-
gii, poprawnych aspektow pracy, a takze konstruktywne propozycje poprawy.

W przedmiotowych zasadach oceniania z jezykdw obcych w Polsce do-
minuje (poza pierwszym etapem edukacyjnym) ocena wyrazona stopniem.
Pomimo niewatpliwych zalet tego systemu, jego prostoty i spotecznej akcep-
tacji, wskazaé nalezy na istotne wady takiego podejscia, takie jak chociazby
bardzo mata ilo$¢ przekazywanej informac;ji zwrotnej, nieuwzglednianie réznic
indywidualnych, aco za tym idzie indywidualnych mozliwosci i potrzeb.
W kontekscie ucznidow ze SPE nalezy szczegdlnie zaakcentowad zalety uzupet-
niania oceny wyrazonej stopniem oceng opisowg, gdyz zawiera ona wazne
dane o przebiegu procesu uczenia sie, o mocnych i stabych stronach ucznia, o za-
lecanych sposobach usuniecia brakéw (Zawadzka, 2004: 268).

Ocenianie ucznidw ze SPE w zakresie jezykdw obcych jest zadaniem szcze-
gdlnie trudnym dla nauczyciela, gdyz wigze sie z problemem definicji btedu je-
zykowego, jego przyczyn, akceptowalnosci wypowiedzi. Problematyczne bywa
samo ustalenie rodzaju btedu i okreslenie jego podtoza (rezultat niewiedzy?
brak znajomosci regut? niewtasciwe utrwalenie materiatu? przejezyczenie? defi-
cyt?). Dlatego niezwykle wazne s3 nie tylko wiedza, umiejetnosci, lecz takze po-
stawa nauczyciela jezyka obcego, poniewaz to ona determinuje w duzej mierze
sytuacje ucznia ze SPE na lekcji jezyka obcego. To od niego i przyjetych przez niego
zatozen bedzie zalezato, czy oceniane bedg przede wszystkim pozytywne aspekty
wypowiedzi, osiggniecie celu komunikacyjnego, czy tez liczba bteddw i niescisto-
$ci (Zawadzka, 2004: 267). Ze wzgledu na réznorodnos¢ specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych oraz wielowymiarowos¢ problemu oceniania osiggnieé uczniéw z ta-
kimi potrzebami proces ten wymaga odpowiednich cech osobowosciowych oraz
okreslonych kompetencji nauczyciela w zakresie tworzenia systemu oceniania, in-
terpretowania i wykorzystywania wynikéw, sposobu ich komunikowania®.

3.3. Dostosowanie wymagan edukacyjnych

Punktem wyjscia realizacji oceniania wtgczajgcego jest dostosowanie wyma-
gan do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych ucznia. Aby zrealizowad to zadanie, nauczyciel musi dobrze
pozna¢ specyfike funkcjonowania ucznia ijego cechy indywidualne. W tym
celu powinien zapozna¢ sie z dokumentacjg, przede wszystkim opinig lub
orzeczeniem poradni psychologiczno-pedagogicznej, przeprowadzi¢ rozmowy

6 Warto zauwazy¢, ze obnizona trafno$é oceniania charakteryzuje osoby, ktére nie ak-
ceptujg siebie, koncentrujg sie na sobie, majg matg ztozonos¢ struktur poznawczych,
i wysoki poziom autorytarnosci (Kotodziejczyk, 1999: 213).
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z uczniem i rodzicami, zapoznac sie z literaturg fachowga. Dostosowanie wy-
magan, czesto btednie rozumiane jako ich obnizenie czy zwolnienie z nich, od-
nosi sie do ilosci pracy i jej rodzaju oraz do stosowania informacji zwrotnej
dotyczacej poczynionych postepdw oraz obszaréw, nad ktérymi trzeba praco-
wac. Polega na ztagodzeniu wymagan w jednym zakresie, z jednoczesnym ich
podniesieniem winnym, np. poprzez koniecznos¢ wykonywania dodatkowych
¢wiczen. Wydtuzenie czasu na sprawdzianie czy inne kryteria oceniania nie sg
przywilejem, lecz wyrdwnaniem szans w stosunku do réwiesnikdéw rozwijaja-
cych sie w sposéb normatywny.

Dostosowanie wymagan edukacyjnych moze obejmowaé bardzo rézne
obszary procesu uczenia sie i nauczania jezykdw obcych, wynikajacych ze spe-
cyfiki funkcjonowania ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Na
przyktad w przypadku uczacych sie, u ktérych zdiagnozowano dysleksje roz-
wojowa —w zaleznosci od rodzaju trudnosci — moze dotyczy¢ (Jaworska, 2018:
120-121; Warot, 2017: 101-103):

= oceniania prac pisemnych na podstawie ich tresci, kompozycji, wktadu
pracy, nie za$ poziomu graficznego oraz poprawnosci ortograficznej;
uwzgledniania wolniejszego tempa pisania;

= oceniania postepdw w zakresie nauki ortografii poprzez opis i wskaza-
nie btedéw, nad ktérych usuwaniem nalezy pracowac, a ktére nie s3
przyczyna obnizenia oceny;

= w przypadku dysgrafii sprawdzania pracy w sposdb niekonwencjonalny,
np. proszenie ucznia o odczytanie pracy, jesli dla nauczyciela jest mato
czytelna lub odpytanie go ustnie z danego zakresu materiatu; umozli-
wienia mu pisania otéwkiem w wiekszej liniaturze, pisania na kompu-
terze lub wielkimi literami;

= uwzglednienia problemoéw z korektg wtasnego tekstu — sprawdzenie
poprawnosci ortograficznej, tematycznej, jezykowej przez ucznia
z dysleksjg bez pomocy jest bardzo utrudnione (autokorekta wymaga
pomocy ze strony nauczyciela);

= oceniania rozumienia tekstu pisanego po przeczytaniu go po cichu —
uczen nie powinien czytac na gtos przy catej klasie, gdyz skupiajac sie
na technice czytania, nie rozumie, co czyta;

= oceniania rozumienia ze stuchu, ktére w przypadku deficytéw w za-
kresie analizy i syntezy stuchowej, trudnosci z koncentracjg, zapamie-
tywaniem i przypominaniem sobie wiadomosci, powinno uwzgled-
nia¢ wielokrotne powtarzanie wypowiedzi, zatrzymywanie nagrania,
dzielenie tekstu na fragmenty itp.;

= oceniania wypowiedzi ustnych z uwzglednieniem dtuzszego czasu do
namystu oraz bardziej precyzyjnego formutowania pytan,
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uwzgledniania w procesie oceniania zachowan towarzyszacych dys-
leksji: zaburzer mowy, zaburzent emocjonalnych, trudnosci w koncen-
tracji czy systematycznosci;

niewydawania zbyt wielu polecen w tym samym czasie, dzielenie ich
na czesci, uzywanie prostych wskazéwek, proszenie o ich powtérzenie
w celu sprawdzenia, czy zostaty witasciwie zrozumiane.

W przypadku ucznia, u ktérego zdiagnozowano Zespét Aspergera, do-

stosowanie wymagan edukacyjnych moze obejmowac (Wiechuta-Napiérkow-
ska, 2010: 94-96):

kierowanie polecen bezposrednio do ucznia, w krétkiej, prostej for-
mie; przekazywanie fragmentami polecen ztozonych;

sprawdzanie stopnia rozumienia polecen werbalnych;

wyjasnianie metafor i wyrazéw wieloznacznych zastosowanych w za-
daniach;

stosowanie wizualizacji, kart obrazkowych, fragmentéw filmowych,
sprzyjajacych koncentracji uwagi;

ograniczenie bodZcéw z zewnatrz podczas rozumienia ze stuchu, gdyz
moga rozpraszac ucznia;

odwotywanie sie w zadaniach do sytuacji konkretnych, indywidual-
nych doswiadczen;

dzielenie materiatu na pracy klasowej na mniejsze czesci;
ograniczenie liczby pytan ustnych do takiej, z jakg uczen jest sobie
w stanie poradzi¢;

wydtuzenie czasu pisania sprawdziandw, aby uczen miat mozliwos¢
skontrolowania wtasnych wytwordow;

zachecanie do samokontroli i autokorekty prac pisemnych — m.in.
pracy ze stownikiem;

stosowanie innych kryteriéw oceniania, zaleznych od dysfunkcji;
motywowanie do dziatania, wzmacnianie poczucia wtasnej wartosci.

Ponadto, na mocy Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca
2015 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla
dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozo-
nych niedostosowaniem spotecznym(MEN, 2015b), w celu wspétorganizowania
ksztatcenia ucznia z Zespotem Aspergera zatrudnia sie dodatkowo nauczyciela po-
siadajgcego kwalifikacje w zakresie pedagogiki specjalnej, asystenta (w przypadku
klas -1l szkoty podstawowej) lub pomoc nauczyciela. Wspomaganie podczas za-
je¢ musi uwzgledniac zalecenia zawarte w orzeczeniu o potrzebie ksztatcenia spe-
cjalnego. Ma tez z pewnoscig wptyw na interakcje nauczyciel-uczen.
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Dostosowanie wymagan edukacyjnych dla ucznia stabo widzgcego
moze obejmowacd nastepujgce aspekty (Dziubinska, 2010: 132-134):
= stosowanie pomocy nieoptycznych zwigzanych z kontrastem, wielko-
$cig, odlegtoscig obserwacji, kgtem patrzenia — zaston, rolet, zaluzji;
=  stosowanie papieru z pogrubiong liniaturg, narzedzi do pisania dajgcych
réwnomiernie nasycong kreske, podstawki do czytania, ktéra umozliwia
ustawienie oglagdanego materiatu prostopadle do osi widzenia;
= stosowanie powiekszonego druku;
= niestosowanie zalaminowanych, zafoliowanych powierzchni;
= stosowanie pomocy w celu powiekszenia oglgdanych/czytanych
obiektow (lup, lunet, komputeréw przenosnych z zainstalowanymi
programami dla oséb stabo widzacych);
= zapewnienie miejsca w pierwszej tawce z dala od promieni stonecznych;
= ograniczenie do minimum wykonywania czynno$ci wymagajacych precyzji;
= konstruowanie polecen pisemnych bez wykresow, tabel;
= nieocenianie strony graficznej pisma, bteddéw interpunkcyjnych,
opuszczania drobnych elementéw liter;
= wydtuzenie czasu na wykonanie zadan pisemnych (uczen stabo widzgcy
potrzebuje zazwyczaj okoto 50 % czasu wiecej na wykonanie zadania).

W pracy ze wszystkimi uczniami, a szczegélnie tymi, ktérzy majg spe-
cjalne potrzeby edukacyjne, niezwykle istotne jest budowanie dobrego kli-
matu wokdt oceniania: niedopuszczanie do poczucia winy i braku akceptacji
z powodu niespetnienia oczekiwan, niwelowanie napie¢ emocjonalnych, szu-
kanie mocnych stron uczgcego sie, zachecanie do pracy i samodzielnosci po-
przez uwzglednianie w ewaluacji nawet bardzo matych postepdw.

3.4. Rozwijanie umiejetnosci autoewaluacji

Waznym elementem budowania zindywidualizowanego systemu oceniania
uczniow ze SPE moze stad sie wprowadzanie w procesie ksztatcenia dziatan
ukierunkowanych na rozwijanie ich umiejetnosci autoewaluacji. Jest to ciggty,
systematyczny proces zbierania informacji na temat wtasnej jezykowej kom-
petencji komunikacyjnej, kompetencji uczenia sie, ktdrych uzyskanie pozwala
na sformutowanie wnioskdw o ich wartosci i poczynionych postepach. Wyzna-
czanie i monitorowanie stopnia realizacji celéw uczenia sie, uyymowanie ich w
zrozumiatej dla ucznia formie, dokonywanie samooceny jezykowej kompetencji
komunikacyjnej, Swiadoma obserwacja postepdw w nauce, zwiekszajg identyfi-
kacje z wtasnym uczeniem sie, a takze wzmacniajg poczucie zaufania do siebie sa-
mego i motywujg do dziatania (zob. Jaworska, 2009: 41). Stopien przejmowania
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przez ucznidw odpowiedzialnosci za wiasne uczenie sie bedzie oczywiscie zalezny
od rodzaju wystepujgcych trudnosci, deficytéw, ich obszaréw. Wtgczanie ucznia
w kontrole osiggnie¢, zachecanie go do refleksji nad samym sobg jest jednak nie
do przecenienia, nawet jesli zakres samooceny bedzie niewielki.

W rozwijaniu umiejetnosci autoewaluacyjnych uczniéow pomocne moga
by¢ techniki i narzedzia dydaktyczne takie jak dziennik uczenia sie, portfolio
jezykowe, arkusze obserwacji, listy umiejetnosci, listy pytan kontrolnych, an-
kiety. Ich dobor bedzie zalezat od celéw uczenia sie, poziomu jezykowego, ale
przede wszystkim od rodzaju trudnosci, potrzeb i mozliwosci konkretnego
ucznia. Nauczyciel musi wzig¢ pod uwage takze ograniczenia w stosowaniu po-
szczegllnych technik, gdyz niektdrzy uczniowie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi nie beda w stanie np. dokona¢ autokorekty.

W kontekscie rozwijania umiejetnosci autoewaluacyjnych ucznidéw ze SPE
przydatne moze okazaé sie zachecenie ich do prowadzenia portfolio — teczki,
ktéra zawiera zgromadzone przez nich réznorodne wytwory pracy. Taki zbior
umozliwia dostrzezenie nawet najmniejszych postepédw w nauce jezyka obcego
i jest ukierunkowane na przebieg procesu uczenia sie, a nie tylko na jego efekty.
Portfolio moze przybiera¢ rézne formy: tradycyjng, papierowa, ale takze elek-
troniczng (dokumenty mozna fotografowac, skanowac i przechowywad), co dla
wspotczesnych dzieci i mtodziezy moze mieé znaczenie motywacyjne.

Punktem wyjscia rozwijania umiejetnosci autoewaluacji ucznidéw jest
uswiadomienie im ich wtasnej roli w procesie uczenia sie jezyka, wspdlne
okreslenie celéw uczenia sie (krotkoterminowych i osiggalnych), ustalenie kry-
teridéw oceniania i narzedzi samooceny. Waznym zadaniem nauczyciela jezyka
obcego bedzie zatem angazowanie ucznidw ze SPE — na miare ich mozliwosci
i potrzeb — w proces oceniania, zachecanie do refleksji i motywowanie do po-
Swiecenia uwagi wlasnemu uczeniu sie.

4. Podsumowanie

Skuteczne organizowanie procesu uczenia sie i nauczania w zréznicowanym
Srodowisku uczniéw szkoty ogélnodostepnej Swiadczy o wysokiej jakosci edu-
kacji. Jest jednym z najwiekszych wyzwan dla nauczyciela jezyka obcego,
zwitaszcza w kontekscie sprawdzania zewnetrznego opartego na wymaga-
niach, ktérym ma sprosta¢ uczen na danym etapie edukacyjnym. Wiaze sie
bowiem z umiejetnym zarzgdzaniem réznorodnoscia, czyli planowaniem, or-
ganizowaniem, prowadzeniem i ewaluacjg procesu uczenia sie i hauczania ta-
kich ucznidow (Olechowska, 2016: 304).

Prowadzac dziatania edukacyjne i wychowawcze w procesie ksztatcenia
jezykowego oczekujemy catego szeregu zmian. Powyzsze rozwazania wskazujg,
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ze beda one mozliwe tylko pod warunkiem istnienia nieustannej gotowosci na-
uczycieli jezykdw obcych do rozpoznawania specjalnych potrzeb dzieci i mto-
dziezy oraz uwzgledniania ich w dziataniach realizowanych wobec nich i — na
ile to mozliwe — razem z nimi. Istotg oceniania oséb o wysoce zindywidualizo-
wanym profilu wynikajgcym ze specjalnych potrzeb w edukacji jezykowej
w szkole ogdlnodostepnej powinno wiec by¢ stosowanie podstawowych za-
sad, takich jak: uwzglednianie diagnozy indywidualnych mozliwosci ucznia,
jego mocnych stron, informowanie go o tym, co juz umie, a nad czym musi
jeszcze popracowac, wskazywanie mu drég uczenia sie jezyka, uwzglednianie
zaangazowania oraz wiozonego wysitku. Przede wszystkim zas motywowanie
do dalszej pracy, rozbudzanie ciekawosci poznawczej, podnoszenie poczucia
wartosci i traktowanie go zawsze jako podmiotu procesu ksztatcenia.
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Abstract

There are two main challenges with inclusive testing of EFL students
with dyslexia. First, application of inclusion may, paradoxically, involve
exclusion of SEN students. Second, there is evidence for inconsistent
policies relating to internal and external testing practices. The present
paper reports on the application of inclusive design principles to the
language testing of EFL students with dyslexia. Specific cognitive de-
mands characteristic of dyslexia are mapped against both the types of
accommodations made for SEN students and the principles of inclusive
design. The results show a high degree of applicability of inclusive de-
sign principles in testing EFL students with dyslexia. Specifically, the
data point to a strong alignment between presentation and response
accommodations and five areas of weaknesses in dyslexia. The review
concludes with a discussion on the benefits and limitations of inclusive
testing in dyslexia. It is hoped that this study will advise testing boards,
EFL teachers, as well as education and assessment services on the ap-
plication of inclusive practices to testing EFL dyslexic learners.

Keywords: inclusive design principles, dyslexia, language testing, EFL

Stowa kluczowe: projektowanie inkluzywne, dysleksja, testy jezykowe,
angielski jako jezyk obcy
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1. Introduction

In 1945 the League of Nations adopted the Universal Declaration of Human
Rights (The United Nations, 1948). In the field of education, Article 26 of the
Declaration states that “(1) Everyone has the right to education” and that “(2)
Education shall be directed to the full development of the human personality”.
The word inclusion was not used in this document per se, however, the un-
derlying concept of inclusion is clearly implied in this Article. As “the European
way is also the United Nations’ way” (EEAS, 2018: 1) the European Council,
European Parliament and European Commission adopted the European Pillar
of Social Rights in 2017 which stresses that “everyone has the right to quality
and inclusive education, training and lifelong learning in order to maintain and
acquire skills that enable them to participate fully in society and successfully
manage transitions in the labour market”. Inclusion is defined here with ref-
erence to education that is equal regardless of gender, racial or ethnic origin,
religion or belief, disability or age of the EU citizen.

Kisanji (1999) notes that the history of inclusiveness in Europe began
with exclusion movements. People with disabilities were treated as a threat
to the community and were alienated or excluded for that reason. The other-
ness of the disabled would instill fear in the typically developing members of
society to the extent that, in some cases, they applied protective measures
which, in extreme cases, aimed at eliminating people with disabilities from
society (Adams, Bell, 2016). People with physical and intellectual disability
were also used for entertainment or as objects of ridicule e.g. as court jesters
(Bagrieli, Shapiro, 2012). In 17th century London mentally disabled patients
of the Bethlem Hospital were placed in a showroom so that the public could
watch them chained and caged (Arton, 1998). It was not until the 18th century
when the rights for social inclusion of persons with disabilities began to be
recognized. Consequently, Charles-Michel de I"Epée, Valentin Hally and Jean
Marc Gaspard ltard, the pioneers of educational inclusion, paved the way for
the establishment of the first schools for people with disabilities.

2. Inclusive education

Like social inclusion movements, educational inclusion evolved from educa-
tional exclusion. The world systems that govern the education of people with
special needs have come along way, from segregating students to main-
streaming them (Reddy, 2012). From a historical perspective, this move
started with a tradition of isolating students with special needs from their typ-
ically developing peers. In the 19th century when the first attempts to educate
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students with disabilities were recorded in private or public institutions, self
contained-classrooms within schools were introduced (Gordon et al., 2014).
The scope and degree of educational inclusion is reflected in interpretation of
the term inclusiveness. The debate over the terms and conditions for educa-
tional inclusion has been ongoing since its beginnings. Haug (2017: 207) ob-
serves that “inclusion is strongly value-and ideology-driven, in the same cate-
gory as other similar concepts, such as democracy and social justice”. The im-
plementation of inclusion, in a natural way, differs between countries, coun-
ties and individual schools. For the clarity of this paper the term educational
inclusion will follow the definition proposed at the World Conference on Spe-
cial Needs Education and recorded in the Salamanca Statement. It recognizes
a child’s unique characteristics, interests, abilities, and learning needs and
proclaims that “those with special education needs must have access to reg-
ular schools which should accommodate them with a child-centered peda-
gogy capable of meeting those needs” (UNESCO, 1994: viii).

The current trends in the EU towards inclusive education are geared to
three approaches i.e. the one-track approach, the two-track approach and the
multi-track approach (Merijer, et al., 2003). The one-track approach assumes
that inclusive practices are implemented and offered within mainstream edu-
cation. This approach is followed by Spain, Greece, Italy, Portugal, Sweden,
Iceland, Norway and Cyprus. The two-track approach is built on the existence
of two distinct educational systems consisting of special schools or special
classes and mainstream schooling. In this system students with special educa-
tional needs (SEN) are usually referred to special schools and special classes
whose programs do not follow the mainstream curriculum. These systems are
controlled by separate laws and there are separate regulations for main-
stream and SEN education. Interestingly, SEN students who are enrolled in
mainstream schooling and benefit from special services follow a different cur-
riculum than their non-disabled peers. This dual system operates in Switzer-
land and in Belgium. The third approach, referred to as multi-track, is charac-
terized by availability of various modes and services that support inclusion.
These are available through mainstream and special needs education systems.
This approach has been implemented in Austria, the Czech Republic, Den-
mark, Estonia, Finland, France, Ireland, Latvia, Liechtenstein, Lithuania, Lux-
embourg, Poland, Slovakia, Slovenia and the United Kingdom.

The literature on the subject informs us about various general inclusive
principles (Karten, 2015: 23; Lawrence-Brown, Sapon-Shevin, 2015: 4-9;
Conn, 1992 in Kearney, 1996: 5) as well as about specific relevant practices
(Pfeiffer, Reddy, 1999; Nes, Strgmstad, 2003; Mc Leskey, 2019). For the Euro-
pean context the European Agency for Development in Special Needs Education

29



Monika todej

(Watkins, 2009: 15-18) published a list of key principles in inclusive education
that declare the following: a) inclusion concerns a wider range of learners
than those identified as having special educational needs, b) access to main-
stream education alone is not enough, c) it should be ensured that all teachers
are trained, and d) support should be given to allow the participation of learn-
ers and their parents in educational decision-making. In order to meet the
diverse needs of SEN students the following set of strategies is promoted: co-
operative teaching, co-operative learning, collaborative problem solving, and
heterogeneous grouping. The agenda for inclusive classroom practices in-
cludes reference to assessment for learning, differentiation, development of
personalized learning approaches and development of an Individual Educa-
tion Plan (IEP). What seems to be missing from this report is direct reference
to the concepts of instructional and curricular adaptations, as well as to peer-
mediated instruction and intervention (Bui et al., 2010).

3. Inclusive design

Inclusive design may be broadly defined as “the design of products or envi-
ronments to be usable by all people, to the greatest extent possible, without
the need for adaptation or specialized design” (Mace in Steinfeld, 2010: 1).
Currently, the term inclusive design is used interchangeably with universal de-
sign (Clarkson et al., 2007: 8) and design for all (EDF, 2019). The distinction lies
in the origins of these terms and depends on the part of the world where these
designations are used.

The concept of universal design originated in the United States. It was
coined by architect and designer Ronald L. Mace who advocated for barrier-
free design that meets the needs of all people, regardless of their age or abil-
ity. By contrast, the term inclusive design is used mainly in the United Kingdom
and Europe. It was precisely defined in 2000 by the UK Government (Myerson
etal., 2016). The premise of the concept lies in focus on designing mainstream
products, instead of products for marginalized groups. The third term design
for all was postulated by the European Commission (EIDD, 2004) and is used
in continental Europe and Scandinavia. For the purpose of this paper, which is
rooted in European contexts, the term inclusive design will be used through-
out the present discussion. The definition of inclusive design itself did not
specify the tools or approaches that would allow implementation of the concept.
To fill this gap, experts who worked for the center of Universal Design in North
Carolina, USA developed, what is now known as the Principles of Universal De-
sign (Perrson et al.,2014). According to the Center for Universal Design, the
Seven Principles (see Table 1) “may be applied to evaluate existing designs, guide
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the design process and educate both designers and consumers about the charac-
teristics of more usable products and environments” (NDA, 2012).

Principle Description

1. Equitable Use The design is useful and marketable to people with diverse abilities.

2. Flexibility in Use The design accommodates a wide range of individual preferences

and abilities.

3. Simple and Intuitive |Use of the design is easy to understand, regardless of the user’s ex-
Use perience, knowledge, language skills, or current concentration level.

4. Perceptible The design communicates necessary information effectively to the
Information user, regardless of ambient conditions or the user’s sensory abilities.

5. Tolerance for Error  |The design minimizes hazards and the adverse consequences of ac-

cidental or unintended actions.

6. Low Physical Effort [The design can be used efficiently and comfortably and with a mini-

mum of fatigue.

7. Size and Space for Appropriate size and space is provided for approach, reach, manipu-
Approach and Use lation, and use regardless of user’s body size, posture, or mobility.

Table 1: Principles of universal (inclusive) design (after Steinfeld, 2010: 2, and NDA, 2012).

4. Standardized testing

In the majority of the EU member states standardized assessment and testing
have been imposed on teachers and schools by either school governing bod-
ies, or government regulations. A standardized test is generally understood as
a test that is administered and scored in a consistent or standard manner. The
Glossary of Education Reform (2015) defines the term standardized test as
“any form of test that (1) requires all test takers to answer the same questions,
or a selection of questions from a common bank of questions, in the same
way, and that (2) is scored in a “standard” or consistent manner, which makes
it possible to compare the relative performance of individual students or
groups of students”. Thus, the information collected serves school decision-
makers in the making of judgments on the quality of teaching services by in-
dividual teachers, schools and districts. It isa common practice that lists rank-
ing high and low performing schools are published annually. Ratings which are
based on the results of mandated tests impact the educational landscape in
several ways. Firstly, they inform governmental units on the quality of teach-
ing and allow them to undertake corrective measures to support schools. Sec-
ondly, the data set offers school principals an insight into the quality of the
teaching of individual teachers. Thirdly, they may help parents and students
to make a decision about which school to enroll their child. Lastly, the results
in the UK obtained from SATs and A-levels are marked as prerequisites for
school or university admission.
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At the same time, it has often been debated if the use of standardized
testing improves education and whether tests are fair and objective tools for
measuring students’ learning. The controversies over standardized testing in-
clude, among others, lack of inclusiveness (Pohl et al., 2016), narrowing the
curriculum by teaching to the test rather than other skills (Linn, Herman, 1997
in Bhattacharyya, Clark, 2013; Richardson, Wheeless, 2009; Wallace, Irons,
2010), rise in anxiety level of students and teachers (Smith, 1991) as well as
pushing students out of school and driving teachers out of the profession
(Hout, Elliott, 2011 in Evans, Howarth, 2019). It is to be observed that the cur-
rent design of standardized tests hardly ever recognizes the needs of SEN stu-
dents and their cognitive limitations. Dolezalek and Sayre (2009: 20) point to
the fact that “while the test is the same for every student who takes it, not all
students are the same”. Despite the fact that the school educational trajectory
of SEN students has been widely documented in research, it still tends not to
be fully recognized by authors of standardized tests. In other words test for-
mats are designed with the profile of an average student in mind. The descrip-
tion of the procedure used to evaluate the reliability of PISA tests can serve
as an example of insufficient use of the SEN population in the planning and
preparation of test formats. The report by OECD (2012: 221) reveals that SEN
students were underrepresented in the study, due to the independent deci-
sion of testers not to include students if their learning deficits were consid-
ered to constitute a barrier.

5. Purpose of the study

Formal assessment and testing of students with SEN is motivated by two ap-
proaches, that is by accommodations, or by modifications of tests (ADE, 2005;
Darrow, 2007; Twachtman-Cullen, Twachtman-Bassett, 2011). These ap-
proaches differ in respect to the scope and purpose of adaptations. Accom-
modations are provisions made in how a student is assessed or demonstrates
learning, whereas modifications are changes in what a student is expected to
learn or demonstrate. Accommodations are designed for students with mild
learning disabilities i.e. dyslexia, ADHD or other learning difficulties, while
modifications are applied in assessment and testing of students who repre-
sent severe learning difficulties such as Autism spectrum disorder (ASD),
Down syndrome or intellectual disability. In the Polish context the division is
marked by the type of SEN documentation and school type. Accommodations
are given to SEN students with a SEN statement (Polish opinia) who are en-
rolled in the mainstream education system. Modifications, on the other hand,
are offered to SEN students with a SEN certificate (Polish orzeczenie) who are
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educated in special education schools or units. The current study looks at stu-
dents with dyslexia who hold a dyslexia statement. These students are also en-
rolled in mainstream education and learn English as a FL. To be specific, the
study aims to analyse and map the alignment between inclusive design princi-
ples, the type of test accommodations and cognitive deficits in dyslexia. It is
hoped that this discussion might fill the gap in current research by exploring the
application of inclusive design principles to the testing of EFL dyslexic learners.

6. Method
6.1. Study design

The present study employs a literature review methodology and takes, in part,
a scoping review approach (Finkelstein et al., 2019). A literature review was
conducted regarding educational inclusion, and inclusive design, in order to
develop frames for a discussion on inclusive testing. In contrast, a scoping re-
view was undertaken to answer the question of how the inclusive design prin-
ciples can be used in testing students with dyslexia. This question was explor-
atory in nature and aimed to map key concepts, and identify gaps in the re-
search relating to the benefits and limitations of the application of inclusive
design principles to the testing of students with dyslexia (Colquhoun et al.,
2014 in Dijkers, 2015: 3). Firstly, an overview of the literature was conducted
for the concepts inclusion, inclusive education, inclusive design and standard-
ized testing in order to specify their applicability and limitations in relation to
the research question. Then, a mapping procedure was applied to track align-
ment between inclusive design principles, the type of test accommodations
and cognitive deficits in dyslexia.

The first stage of the search process was conducted with the use of four
electronic databases: EBSCO, Research Gate, Google Scholar, and Google
Books. In addition, an open search was carried out to identify application-
based publications on the inclusive testing of EFL students. The terms used in
the initial queries included the following key words: testing, SEN, dyslexia, ac-
commodations, inclusive, and EFL. This was followed by an analysis of the title,
abstract and key words with the exception of Google Books results. For Google
Books titles and the short descriptions were analysed. Finally, a screening pro-
cedure was conducted, aimed at identifying studies which offered reports on
the inclusive testing of language learners with dyslexia. Of 100 records identi-
fied in the database set eleven such papers were included in the review. In the
open Internet search 169 records were identified, out of which six were included
for further discussion. Both the articles and application-based publications were
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included in the review on the condition that they met the following criteria: (1)
they focused on testing language skills in students with SEN or dyslexia, (2) made
reference to the classroom setting, and (3) were published in English.

6.2. Procedures

To investigate the degree to which the principles of inclusive design could be used
in the construction of EFL language proficiency tests, a mapping procedure was
applied. It aimed to track the alignment between inclusive design principles,
types of test accommodations and cognitive deficits in dyslexia. This approach
followed a two-step procedure to investigate the alignment between inclusive
design principles and types of SEN test accommodations and the alignment be-
tween the types of SEN test accommodations and cognitive deficits in dyslexia.

6.3. Results

6.3.1. Alignment between principles of inclusive design and the type of test
accommodations

The analysis of relations between the principles of inclusive design and the
types of test accommodations (cf. Appendix A) allows one to conclude that in
reference to the broad SEN population only the first five inclusive design princi-
ples can be adopted for use in standardized language progress tests. These prin-
ciples include Equitable Use, Flexibility in Use, Simple and Intuitive Use, Percep-
tible Information, and Tolerance for Error. It can be noted that the design ap-
proaches that are beneficial for people with diverse abilities constitute the key
aspects of inclusive design. This methodology is referred to as Equitable Use and
aims to provide the same means of use for all users, making the means of use
identical whenever possible, or applying equivalent solutions when identical
rendition is not possible. The approach of Equitable Use avoids the segregation
or stigmatization of users and makes the design appealing to all users. Conse-
guently, it complies with presentation and response accommodations, such as
giving increased spacing between test items, using non-serif font, limiting the
number of visual distractors and offering alternative ways of providing answers.

Flexibility in Use is another design principle which emphasizes accom-
modation of the wide range of individual preferences and abilities which con-
stitute a core of SEN adaptations. This regulates design decisions that facilitate
the user’s accuracy and precision, as well as provide adaptability to the user’s
pace of work. These guiding principles can be implemented in practice with the
use of presentation, response and timing, or by scheduling accommodations
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by providing visual cues, or templates, or by giving extended time for the test.
However, the guidelines that relate to provision in choice of methods of use,
and accommodating right- or left-handed access, could be utilized only in
computer-based testing. Similarly, the principle of Simple and Intuitive Use
that is an application of design which is easy to understand regardless of the
user’s experience, knowledge, language skills, or current concentration level,
relates closely to the underpinnings of SEN test accommodations. Its guide-
lines promote the undertaking of design actions which eliminate unnecessary
complexity and remain consistent with user expectations and intuition. The
approach of Simple and Intuitive Use accommodates a wide range of literacy
and language skills, as well as attempts to arrange information consistent with
its importance. The principles discussed above reflect the central assumption
of test design that defines how something can be tested. However, it is also
essential to stress the importance of the provision of effective prompting and
feedback during and after task completion which seem to apply mainly to as-
sessment for learning, while standardized tests are examples of assessment
of learning. When Simple and Intuitive Use is mapped against test accommo-
dation it can be observed that the principles align with presentation, response
and timing/scheduling accommodations which relate to the provision of on-
task/focusing prompts, permitting answers to be recorded directly into the
test booklet, or breaking large assignments into smaller tasks.

Design that minimizes hazards and the adverse consequences of accidental
or unintended actions is included in the principle of Perceptible Information,
which sets the design environment as one which communicates information to
the user accurately, regardless of the user’s sensory conditions. This includes,
among others, the use of varied communication modes, such as pictorial, verbal
or tactile modes, and provides legibility and adequate contrast between essential
information and its background. It also differentiates structural elements in ways
which can be described accurately and provides compatibility with the variety of
techniques or devices that are used by people with sensory limitations.

These design prescriptions lie at the core of presentation, response,
timing/scheduling and setting accommodations that aim to provide visual
cues when possible, limit the number of visual distractors, permit answers to
be recorded directly into the test booklet, or allow a change of location in or-
der to access special equipment. Along the same lines, the principle of Toler-
ance for Error aims at designs that minimize the consequences of accidental
or unintended actions. Consequently, it promotes design arrangements which
discourage unconscious actions in tasks that require vigilance and caution.
The negative effects of unintended actions can be compensated by the applica-
tion of presentation, response, timing/scheduling and setting accommodations
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evidentin increased spacing between test items, monitored placement of stu-
dent responses on the answer sheet, allowance of frequent breaks and the
organization of the test in a quiet location so as to reduce distractions.

In contrast to the high applicability of the first five inclusive design prin-
ciples to testing accommodations for SEN students, the remaining twoi.e. Low
Physical Effort and Size and Space for Approach and Use, seem to be of limited
use in pen and paper tests. Students are limited by the setting and space con-
ditions especially in internal (classroom based) tests. The provision of ade-
guate space for the use of assistive devices, or personal assistance, which al-
lows users to maintain a neutral body position at a classroom desk is impossi-
ble for a regular mainstream school to offer.

6.3.2. Alignment between the type of test accommodations and areas of weaknesses
in dyslexia

When the types of general SEN accommodations are mapped against the ar-
eas of weaknesses in dyslexia (cf. Appendix B) a number of discrepancies in
the requirements can be observed. First, the mapping shows that these are
only the presentation and response accommodations align in full with the def-
icits characteristic for dyslexia. The presentation accommodations are aimed
at allowing students to access information in ways which do not require stu-
dents to rely solely on visual processing of standard print size and shape. In
addition, accommodations should allow for alternative modes of access which
offer a combination of visual and auditory stimuli. On the other hand, re-
sponse accommodations allow students to complete tests and activities in dif-
ferent ways, or to solve and organize problems using some type of assistive
device. These accommodations answer to the needs of dyslexic students
which result from deficits in short term memory, phonological skills, sequenc-
ing and structuring information, and perception.

Weaknesses in short memory cause students to have problems with
copying down correctly, keeping track of ideas when speaking, listening or
writing, following the sense of a passage while reading, or multi-tasking. To
compensate for these deficits test accommodations for dyslexic students in-
clude, among others, a reduced number of elements which can interfere with
short term and working memory, as well as the provision of memory aids and
visual supports. Additionally, it is important for information to be divided into
smaller instructional units and for complex instructions to be reworded by
means of short sentences. A spelling bank may also be an important reference
tool. Similarly, weaknesses in phonological skills make students struggle with
spelling, understand long words and maintain appropriate levels of reading
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accuracy. To accommodate for these difficulties tests are arranged to pair visu-
als with oral instructions, using highlighting for key words and concepts. More-
over, difficulty with sequencing and structuring information causes problems
with writing and copying words accurately. Dyslexic students have difficulty fol-
lowing and understanding instructions, structuring essays, taking clear notes, or
completing filling-in tasks. When presentation and response accommodations
are implemented they may include the use of the cloze method and provision
of templates. Poor visual perception may result in the student misreading
words, losing the place while reading, missing out words or lines, rereading,
or ignoring diacritics. To compensate for these weaknesses test accommoda-
tions may offer a reduction of extraneous visual stimuli on a page by highlight-
ing the target stimulus, and by provision of visual markers to guide the stu-
dent. Reducing the visual clutter in test sheets appears to be a general rule for
this type of accommodation.

Apparently, timing and scheduling accommodations are not normally
used in testing the language proficiency of dyslexic students. Frequent breaks
are not obligatory or available and students are not encouraged to take sub-
tests in a different order during test sessions. Extended the allotted time for
taking a test is the only overlapping testing adjustment. The largest discrep-
ancies are observed in setting accommodations. These refer to the place
where tests are taken, but they are not usually obligatory for, or are not of-
fered to, dyslexic students. As a rule, the location of testing remains the same,
as the test behavior of students with dyslexia, on average, does not distract
other tests takers and special writing equipment is rarely offered, since not all
dyslexic students are concurrently dysgraphic.

In view of the above discussion of the types of tests accommodations it
can be argued that presentation and response accommodations contribute
mainly to the validity of the testing of students with dyslexia. Dyslexic stu-
dents cannot access a test and perform well if their perception is hampered
by visual obstacles, such as serif font, or font which is too small, single spacing
between lines, or multiple types of font within one task. It becomes evident
that the test results may reflect a student’s ability (or inability) to decode
print, or deal with test layout, rather than their subject knowledge. Further,
a test loses its validity when response accommodations are not recognized in
the format of the tests e.g. spelling is used to evaluate grammar knowledge,
or if it is compulsory for students to transfer answers onto an answer sheet, or
if vocabulary is measured with the use of comprehension of a text. Test results
obtained by means of an invalid test format do not inform the teacher of a stu-
dent’s progress in language skills, as this is blocked by the student’s weak-
nesses in writing, or by inaccurate processing of a written text.

37



Monika todej

7. Conclusions and discussion

The present study accounts for the model of full inclusion of EFL dyslexic stu-
dents in foreign language education. This model discourages exclusion of stu-
dents by arbitrary decisions which regulate what the student should know, learn
and what knowledge they should demonstrate. At the same time, it stands in
opposition to the use of separate classrooms, narrowed access to the curricu-
lum, and modified rather than accommodated tests. Instead, it calls for inclu-
sion carried out by accommodating services which meet the needs of dyslexic
students in the way that follows the principles of inclusive design.

Moreover, the current research shows that in the case of dyslexia, in-
clusive design in testing can be achieved by application of presentation, and
response accommodations which in consequence positively affect the timing
of a test. First, adaptations that refer to timing (offering extended time) seem
to be the only condition which does not conform to the concept of full inclu-
sion. Interestingly, with a redesign of testing materials students can perform
on a task and demonstrate knowledge in the same time as their non-dyslexic
peers. This additional time can be compensated by a decrease in the cognitive
workload. This, in turn, can be achieved by the application of presentation and
response accommodations. Therefore, EFL language proficiency tests would
not violate any of the principles of inclusive design.

Itis clear from the discussion above that inclusive and universal EFL test
formats are technically workable. The move towards inclusion of dyslexic stu-
dents has already been recognized by some ELT publishers, who offer two ver-
sions of tests, i.e. for regular achievers and for students with dyslexia. In this
approach to inclusion emphasis is put on design that would allow dyslexic stu-
dents to demonstrate their knowledge with the use of separate tests. Inter-
estingly, the availability of the dyslexia-friendly tests raises several concerns
regarding fairness in testing and lack of consistency with formats of external
test. The first concern seems to be a call for an inclusive design of English pro-
gress tests which would not segregate regular achievers and dyslexic students
and would support fair testing and marking. Another concern relates to the
dissonance between testing accommodations available to dyslexic students in
internal and external tests.

This study, being exploratory in nature, raises a number of suggestions
for future research, both in terms of concept validation and application of tests.
First, there is a need to challenge research on the inclusive testing of different
categories of EFL SEN students. Second, this study may serve as a platform for
further discussion on the model of inclusion that allows dyslexic students to
demonstrate their English language knowledge and skills in both internal and
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external language tests. Finally, it could be extended into a large scale re-
search programme on the validity of the different types of test accommoda-
tions offered for testing SEN and non-SEN EFL students.
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CERTYFIKACJA ZNAJOMOSCI JEZYKOW OBCYCH
DLA CELOW SPECJALISTYCZNYCH
— MIEDZY TEORIA A RZECZYWISTOSCIA

Tests and certificates in Languages for Specific Purposes
- theory vs reality

A certificate proving the holder’s proficiency in a foreign language for specific
purposes (LSP) should guarantee that the person submitting such a docu-
ment is able to perform specific professional tasks using the particular for-
eign language. Therefore, an examination measuring such competencies
should meet certain requirements and have certain characteristics. What
are the differences between testing languages for general and for specific
purposes? Are these differences visible in existing certificate examinations?
Do the language certificates issued on the basis of LSP examinations give
employers a guarantee that the employee can handle professional tasks
which demand the use of the foreign language in question? In an at-
tempt to answer these queries, the article will outline the theoretical
principles behind testing languages for specific purposes and try to
compare the theory and practice through an analysis of several LSP ex-
ams available on the market. Reflecting on the observations, it will also
try to determine why the reality is often so distant from the theoretical
foundations.

Keywords: languages for specific purposes, languages for vocational purposes,
assessment, testing, examinations, language certificates

Stowa kluczowe: jezyki specjalistyczne, jezyki zawodowe, ocenianie,
testowanie, egzaminy, certyfikacja jezykowa
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1. Wprowadzenie: rézne profesje, roine potrzeby jezykowe

Roézne zawody wymagajg od swoich przedstawicieli wielorakich kompetencji,
w tym rozmaitych umiejetnosci w zakresie jezykdw obcych. Blizsze spojrzenie
na kilka przyktadowych profesji, ktérych przedstawiciele w swoich dziataniach
zawodowych mogg wymagaé znajomosci jezyka obcego, pozwala okresli¢, ja-
kich umiejetnosci beda potrzebowali, by podejmowac je skutecznie. Kierowca
taksédwki w duzym miescie, gdzie jest spora szansa zetkniecia sie z klientem
obcokrajowcem, ktéry nie wtada jezykiem polskim, nie bedzie raczej potrze-
bowat do celéw zawodowych umiejetnosci w zakresie pisania w jezyku ob-
cym. Bardzo uzyteczne podczas wykonywania tej pracy okazg sie zapewne
sprawnos¢ mowienia oraz stuchania (Kamaruddin, Izehari i Sukimin, 2017; Ze-
rba, 2016), ze szczegdlnym uwzglednieniem rdznic w akcentach, wymowie
i tempie wypowiedzi (McHenry, 2019: 80). Kosmetyczka aspirujgca do obstu-
giwania miedzynarodowego klienta powinna byé w stanie ustali¢ termin za-
biegu — zaréwno w relacji bezposredniej, jak i przez telefon, umie¢ prowadzi¢
w jezyku obcym rozmowe typu small talk (Beinstein, 1975: 91), oraz udzieli¢
fachowej informacji na temat oferowanych zabiegdéw (zob. Learning Opportuni-
ties and Qualifications in Europe. Learning Opportunity: Aesthetic Cosmetol-
ogy). W tym celu niewatpliwie przydadza sie wysokie umiejetnosci w zakresie
mowienia, ale rbwniez umiejetnosc czytania specjalistycznego tekstu, ktory taki
zabieg opisuje i wyjasnia. Policjant —funkcjonariusz stuzby drogowej — powinien
przede wszystkim umiec sie komunikowac ustnie, dla niego wazne bedg wiec
umiejetnosci w ramach stuchania oraz méwienia. Podczas wykonywania czyn-
nosci stuzbowych w Polsce moze catkowicie obejs¢ sie bez kompetencji w zakre-
sie czytania, czy tez pisania w jezyku obcym (Sendur, 2017; Sendur, 2018). Inna
za$ bedzie sytuacja, gdy policjant wykonuje swoje zadania zawodowe w kraju,
w ktorym jezyk dla niego obcy (drugi) jest jezykiem urzedowym. Niezbedna
okaze sie woéwczas takze sprawnos¢ pisania (Basturkmen, 2010: 71-77). Pra-
cownik sekretariatu czy tez specjalista do spraw administracyjnych w miedzyna-
rodowej firmie, by podotaé¢ swoim zadaniom zawodowym, bedzie prawdopo-
dobnie musiat/a wykazaé sie umiejetnosciami w ramach wszystkich czterech
sprawnosci (Frendo, 2005: 21, 30; O’Sullivan, 2006: 55-57). Z kolei ani pilot, ani
kontroler lotéw nie potrzebujg wykorzystywac w pracy tekstéw czytanych; nie
wykonujg oni rdwniez zadan zawodowych, ktére wymagatyby pisania w jezyku
obcym. Dla tych profesji najwazniejsze sprawnosci to stuchanie i mowienie na
wysokim poziomie zaawansowania i w bardzo specyficznym kontekscie (Farris,
2008; Feak, 2013: 42; International Civil Aviation Organization, 2010).

Skoro wymagane kompetencje jezykowe tak bardzo réznig sie w zaleznosci
od uprawianego zawodu, w idealnym stanie rzeczy powinny by¢ one mierzone za
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pomocy zindywidualizowanego narzedzia. Czy certyfikaty jezykowe wysta-
wiane na podstawie egzamindw dla celéw specjalistycznych dajg pracodawcy
gwarancje, ze pracownik poradzi sobie z zadaniami zawodowymi, w ktérych
bedzie musiat wykorzystac¢ znajomosé jezyka obcego? Aby odpowiedzie¢ na to
pytanie, nalezy zastanowi¢ sie, czym rézni sie testowanie i egzaminowanie
w glottodydaktyce ogdlnej i specjalistycznej, a nastepnie sprawdzi¢, czy w do-
stepnych na rynku egzaminach dajg sie zauwazy¢ te rdznice. W niniejszym ar-
tykule zarysowano teoretyczne zasady rzgdzace testowaniem tzw. jezykéw
specjalistycznych oraz dokonano zestawienia tych naukowych podwalin z prak-
tyka poprzez analize kilku dostepnych na rynku egzamindw. W refleksji nad
dokonanymi obserwacjami, dokonano takze préby rozstrzygniecia, dlaczego
rzeczywistosc¢ czesto odbiega od teorii.

2. Zasady testowania w glottodydaktyce specjalistycznej

Pod zbiorczym okresleniem jezyki specjalistyczne kryja sie rozliczne odmiany
jezykdw zawodowych, specyficznych, fachowych czy branzowych. Wszystkie
te nazwy funkcjonujg w literaturze przedmiotu jako rodzaj dyskursu przeciw-
stawny do tak zwanego jezyka ogdinego.

Istnieje wiele podejs¢ do definicji jezykdw specjalistycznych. Sg one
oparte na réznych kryteriach (dziedzin odniesienia, uzytkownikéw, wewnetrz-
nych podsystemoéw jezyka), a takze na odmiennych dziedzinach wiedzy (od ter-
minologii, przez analize tekstu, po pragmatyczne badania gatunkow i dyskur-
sow). Ze wzgledu na rozmiar niniejszej pracy, zréznicowane poglady na definicje
jezykdéw specjalistycznych nie zostang tutaj szczegétowo omdwione, zwtaszcza,
ze w publikacji Gajewskiej i Sowy odniesienie do poszczegdlnych koncepcji zaj-
muje az dziesiec stron (2014: 17-26). Wobec mnogosci definicji zwigzanych z te-
matem, pojawia sie takze wiele klasyfikacji jezykdw obcych dla celéw specyficz-
nych, rozmaite kryteria podziatu, a takze rdznice w nazewnictwie (por. Basturk-
men, 2010: 6; Belcher, 2009: 2-3; Dudley-Evans i St John, 1998: 6; Gajewska
i Sowa, 2014: 17-47; Grucza, 2004; Grucza, 2013: 27-46; Hutchinson i Waters,
1991: 16-19). Ze wzgleddw praktycznych, stosowane w niniejszej pracy naprze-
miennie polskie terminy jezyki specjalistyczne/zawodowe, jezyki dla celéw spe-
cjalistycznych/zawodowych traktowane sg tutaj synonimicznie.

Jak zaznacza Gajewska (2013: 40), dydaktyka jezyka obcego dla celéow
zawodowych radzi sobie z brakiem jednomyslnie uznanej (i, co wazne, opera-
cyjnej) definicji wspomnianych jezykéw specjalistycznych za pomoca narze-
dzia, jakim jest analiza potrzeb. Kompetencje niezbedne do wykonywania kon-
kretnych zadan zawodowych mogg by¢ okreslone poprzez analize docelowych
sytuacji zawodowych oraz analize potrzeb danej grupy zawodowej (Dudley-
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Evansi StJohn, 1998: 140-144; Hutchinson i Waters, 1991: 53—63; Long, 20053;
Long, 2005b). Badanie takie powinno pokaza¢, ktére sprawnosci majg istotne
znaczenie w komunikacji w okreslonych sytuacjach zawodowych oraz jakie
funkcje jezykowe i jaka terminologia sg niezbedne dla prawidtowego wykona-
nia zadan zawodowych z uzyciem jezyka obcego.

Metodyka nauczania jezykdw specjalistycznych oraz dydaktyka jezy-
kowa o perspektywie ogdlnej majg wspdlny cel, jakim jest rozwijanie kompe-
tencji komunikacyjnych ucznia. Zasadnicza réznica polega na kontekscie kon-
taktéw, w ktérych uzywany jest jezyk obcy — w zaleznosci od sytuacji jest to
kontekst ogdlny albo zawodowy. Jak twierdzi Basturkmen (2010: 8), nauczanie
jezykow dla specyficznych celéw koncentruje sie na tym, kiedy, gdzie i dla-
€zego uczacy sie moga potrzebowac uzyc jezyka. Zatem decyzje dotyczace tego,
czego nauczad, a czasami rowniez jak to robi¢, oparte sg na opisach sposobow
uzycia jezyka w konkretnym kontekscie, w ktérym uczacy sie beda swoje umie-
jetnosci wykorzystywac.

Réwniez ocenianie umiejetnosci w zakresie jezykdw specjalistycznych
nie rézni sie w swoich podstawowych zatozeniach od oceniania w glottody-
daktyce ogdlnej. Autor testu musi wzigé pod uwage jego cel, charakterystyke
zdajacego oraz docelowe sytuacje uzycia jezyka. Kazdy test, niezaleznie od
tego, czy sprawdza znajomos¢ jezyka ogdlnego czy specjalistycznego, powi-
nien przestrzega¢ podstawowych zasad jakosci badania, jakimi sg trafnosc,
rzetelnosé, praktycznosé i wptyw zwrotny testu (Bachman i Palmer, 1996: 19—
35; Douglas,2013: 367; Komorowska, 2007: 22—-31). Istniejg jednak dwie za-
sadnicze cechy testowania jezykdw specjalistycznych, ktére odrdzniajg ten ro-
dzaj sprawdzianéw od testéw jezyka ogdlnego: wedtug Douglasa (2000: 2-18;
2013: 369-371) s3 to autentycznosé zadan oraz zwigzek pomiedzy wiedzg je-
zykows i wiedzg specjalistyczng. Ich konsekwencjg jest podkreslone przez Ga-
jewska i Sowe (2014: 208-209) nieco inne podejscie do sprawnosci jezyko-
wych w testowaniu specjalistycznym w zestawieniu z certyfikacjg jezykéw
ogoblnych. McNamara (1996: 43-44) réznicuje dodatkowo testy pod katem
kryteriéw wykonania zadania.

2.1. Autentycznosc zadan

Trudno mowic¢ o petnej autentycznosci zadan egzaminacyjnych, jesli wez-
miemy pod uwage warunki, w jakich odbywa sie ich wykonywanie. Kazde za-
danie egzaminacyjne powinno jednak w maksymalny sposdb nasladowac sytu-
acje autentyczng, kazde powinno byé mozliwie jak najbardziej zblizone do zadan
wykonywanych w sytuacji nieegzaminacyjnej — czy to w zyciu codziennym, czy
tez w pracy. | tak na przyktad, w ustnym egzaminie jezykowym autentycznym
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zadaniem bedzie odgrywanie roli, w ktérej interlokutor osoby egzaminowanej jest
obcokrajowcem (kolezanka z wakacji, przedstawiciel firmy zagranicznejitp.), a nie
kolega z klasy w polskiej szkole czy rodzicem. Na egzaminie pisemnym natomiast,
autentycznym zadaniem jest napisanie e-maila z prosbg o rezerwacje miejsca
w zagranicznym hotelu lub zapytania ofertowego do firmy w innym kraju, nie za$
relacja z wakacji bez wskazania wyraznego celu i odbiorcy takiego tekstu.

Autentycznos¢ ma duzo wieksze znaczenie w przypadku egzamindw
z jezykdéw specjalistycznych (Douglas, 2000: 16). Zadania konstruowane na po-
trzeby oceny biegtosci w zakresie komunikacji specjalistycznej powinny by¢
catkowicie zbiezne z takimi, z ktérymi zdajgcy ma do czynienia w swojej pracy
lub z ktérymi moze sie zetkng¢ w nieodlegtej przysztosci. Celem zblizenia za-
dan egzaminacyjnych do zawodowych jest zwiekszenie prawdopodobienstwa,
ze zdajacy wykona zadanie testowe w taki sposodb, jakby je wykonat w auten-
tycznej sytuacji zawodowej. Réwniez ocena wykonania takiego zadania powinna
spetnia¢ kryterium autentycznosci, a wiec kryteria oceny powinny uwzgledniac
zasady postepowania w autentycznych sytuacjach zawodowych (Douglas, 2000:
67—-71; Hamp-Lyons i Lumley, 2001: 131).

Nalezy zwrécic tutaj uwage na réznice pomiedzy pojeciami autentycznosci
uzycia jezyka a oryginalnosci zadan, ktére bywajg mylone (Douglas, 2014: 24-26;
Dudley-Evans i St John, 1998: 27-28; Widdowson, 1984: 258). To, ze zadanie te-
stowe jest oparte na oryginalnych materiatach nie czyni go automatycznie auten-
tycznym. O autentycznosci Swiadczy¢ bedzie sposdb wykorzystania danego mate-
riatu w celu wykonania zadania, a nie jego pochodzenie. W egzaminie z jezyka
specjalistycznego, tekst powinien zosta¢ wiec uzyty do rozwigzania problemu za-
wodowego, a nie jedynie w celu wykazania sie jego zrozumieniem na przyktad za
pomocg zadan wyboru wielokrotnego czy typu prawda/fatsz.

2.2. Interakcja pomiedzy znajomoscig jezyka i wiedza specjalistyczna

Drugg cechg egzamindw z jezykdw specjalistycznych jest naktadanie sie
dwéch ptaszczyzn: znajomosci jezyka i wiedzy specjalistycznej. Podczas gdy
w testach w glottodydaktyce ogdlnej, wptyw wiedzy ogdlnej na poprawnosc
wykonywanych zadan powinien by¢ ograniczony do minimum, to w testowa-
niu specjalistycznym znajomos¢ zagadnien fachowych, specyficznych dla da-
nego zawodu, jest konieczna do wykonania zadan jezykowych (Bachmani Pal-
mer, 1996: 120-127; Carr, 2011: 194-195; Douglas, 2000: 29-32). | chociaz celem
testowania jezykdw specjalistycznych nie moze by¢ sprawdzanie merytorycznej
wiedzy fachowej (Davies, 2001: 143), to kompetencje zawodowe oraz wiedza fa-
chowa sj scisle zwigzane z wykonaniem jezykowym w danym obszarze zawodo-
wym (Douglas, 2013: 369). W przypadku jezykdw specjalistycznych wystepuje
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w zwigzku z tym ewaluacja tzw. podwadjnej kompetencji (Gajewska i Sowa,
2014: 208-209). Podczas oceny umiejetnosci jezykowych nalezy wzigé takze
pod uwage kompetencje zawodowe, w sktad ktérych wchodzg kompetencja
interkulturowa i wiedza zawodowa, a wiec oprécz poprawnosci i biegtosci je-
zykowej nalezy podda¢ ocenie takze obowigzujgce w danym Srodowisku za-
wodowym sposoby postepowania.

2.3. Sprawnosci jezykowe

Kolejnym elementem, ktéry musi zosta¢ uwzgledniony w ocenie jezykdéw spe-
cjalistycznych sg tzw. sprawnosci priorytetowe.

Ksztatcenie i ocenianie umiejetnosci w glottodydaktyce jezyka ogdlnego
zaktada réwnomierne opanowanie wszystkich sprawnosci (Komorowska 2019:
159). Egzaminy z jezykdw ogdlnych sktadajg sie zazwyczaj z testéw sprawdzaja-
cych cztery gtéwne sprawnosci jezykowe w dos¢ réwnych proporcjach. Jak
wskazano na poczatku niniejszego artykutu, w przypadku jezykéw zawodowych
nie wszystkie sprawnosci muszg by¢ opanowane w takim samym stopniu, a nie-
ktére nie sg w danym zawodzie w ogdle wykorzystywane. W zwigzku z tym, na
egzaminie z okreslonego jezyka zawodowego pewne sprawnosci powinny by¢
potraktowane jako priorytetowe, inne zas mogg by¢ uwzglednione w arkuszu
egzaminacyjnym w sposob ograniczony, bgdz tez catkowicie pominiete (Gajew-
ska i Sowa, 2014: 207).

Charakterystyczna rowniez dla egzaminéw specjalistycznych jest inte-
gracja sprawnosci w zadaniach egzaminacyjnych, na co zwracajg uwage Du-
dley-Evans i St John (1998: 226) oraz Gajewska i Sowa (2014: 208—-209). Rézne
sprawnosci jezykowe mogg zostac potgczone w jedno zadanie egzaminacyjne
na rzecz dziatania zawodowego, tak jak ma to miejsce w rzeczywiste] sytuacji
zawodowej, gdzie zadaniem pracownika moze by¢ na przyktad stworzenie tek-
stu w jezyku obcym na podstawie przeczytanych lub ustyszanych informacji.
Zintegrowanie sprawnosci w zadaniu egzaminacyjnym ma zatem skutkowac
wykonaniem zadania zawodowego przy uzyciu jezyka obcego i to wtasnie wy-
konanie tegoz zadania podlega ocenie, nie zas oddzielne sprawnosci.

2.4. Ocena wykonania zadania a ocena uzycia jezyka obcego

Interakcja pomiedzy znajomoscig jezyka i wiedzg specjalistyczng, jak réwniez
integracja sprawnosci jezykowych w celu wykonania symulowanego zadania
zawodowego sg czynnikami, ktére powoduja, ze testy jezykow specjalistycz-
nych powinny by¢ raczej testami umiejetnosci wykonania zadania (ang.: per-
formance test) niz testami biegtosci jezykowej (ang.: proficiency test). Testy
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wykonania dotykajg zaréwno umiejetnosci w zakresie jezyka obcego, jak row-
niez zrealizowania niejezykowych wymogéw okreslonego zadania (McNamara,
1996: 39). McNamara (ibid.: 43—44) wyrdznia silne i stabe testy wykonania jezy-
kowego (ang.: strong/weak language performance tests). Réznica pomiedzy
nimi lezy w kryteriach oceny wykonania zadania. W wariantach silnych ocena
wykonania zadania oparta jest gtdwnie na kryteriach pozajezykowych; jakosc je-
zyka jest w tym wypadku brana pod uwage tylko w zakresie, w jakim moze ona
wplywac na prawidtowosc i efektywnos¢ wykonania zadania. Kryteria oceny
w sfabych testach wykonania biorg pod uwage gtéwnie poziom biegtosci jezy-
kowej zademonstrowanej podczas wykonywania zadania. Zaprezentowana dy-
chotomia pokazuje dwa skrajne rodzaje testéw wykonania, w rzeczywistosci
moga3 sie one jednak znajdowaé w dowolnym punkcie kontinuum.

3. Badanie

Po przedstawieniu teoretycznych podstaw testowania w glottodydaktyce spe-
cjalistycznej, warto przyjrzec sie, jak wyglada rzeczywistos¢ dotyczgca egzami-
now specjalistycznych. W trakcie zgtebiania zagadnien zwigzanych z certyfika-
cja jezykéw specjalistycznych (Gajewska i Sendur, 2015; Sendur, 2015; Sendur,
2016), przeprowadzono szereg obserwacji dotyczgcych istniejgcych egzami-
now oraz ich sytuacji na rynku edukacyjnym. Obserwacje te, jak réwniez ana-
liza poréwnawcza wybranych egzamindéw zostaty przedstawione ponize;j.

3.1. Cel badania oraz korpus badawczy

Celem badania byto okreslenie, w jakim stopniu dostepne na rynku egzaminy
specjalistyczne spetniajg teoretyczne zatozenia dotyczgce tego rodzaju ewalua-
cji i jaki jest w zwigzku z tym poziom ich specjalistycznosci. Aby odpowiedzieé
na powyzsze pytania przeanalizowano szes¢ egzaminéw specjalistycznych:

e wygaszony egzamin Pearson English Assessment (wczesniej w ofercie
LCCI 1Q) z jezyka angielskiego dla branzy turystycznej — English for To-
urism (EfT),

e miedzynarodowy egzamin z jezyka angielskiego dla pilotow i kontro-
lerow ruchu lotniczego — English Language Proficiency for Aeronauti-
cal Communication (ELPAC),

e polski egzamin z jezyka angielskiego dla pilotéw i kontroleréw ruchu
lotniczego w oparciu o Krajowy System Egzaminow Jezykowych (KSEJ),

e egzamin z technicznego jezyka angielskiego — MONDIALE Technical
English Test (MOTET),
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e polskie egzaminy resortowe dla wojska wg STANAG 6001 (STANAG 6001),
e miedzynarodowe egzaminy zawodowe INTERVENG dla réznych branz
— Vocational English Certificates (VEC).

Powyisze testy zostaty zestawione z przyktadowym egzaminem z ogdlnego je-
zyka angielskiego — Cambridge First (First) oraz z bardzo uogdlnionym obra-
zem egzamindw przeprowadzanych na polskich wyzszych uczelniach w ra-
mach obowigzkowego lektoratu (egz. uczelniany). Uczelnie wyzsze majg petng
autonomie w zakresie formy sprawdzania efektéow ksztatcenia (uczenia sie)
i umiejetnosci jezykowych studentéw. W rezultacie, egzaminy przeprowa-
dzane w réznych jednostkach znacznie sie od siebie réznig. Dokonana w 2015
roku analiza egzamindéw koriczacych lektorat w wybranych typach polskich
uczelni (Sendur, 2016) pozwolita na pewne uogdlnienia i to ten globalny obraz
egzamindw zostat zestawiony z pozostatymi testami stanowigcymi korpus ba-
dawczy dla celdw niniejszego artykutu®.

3.2. Metodologia oraz narzedzie badawcze

W celu dokonania analizy poréwnawczej egzamindw opracowano formularz,
w ktédrym uwzgledniono opisane wczesniej cechy dystynktywne egzaminéw
specjalistycznych. Formularz sktada sie z czesci opisowe], wyszczegdlniajacej
wszystkie elementy arkusza egzaminacyjnego oraz z czesci oceniajacej stopien
spetnienia okreslonych kryteriow.

Podziat arkusza egzaminacyjnego oparty jest na ogét na gtdwnych spraw-
nosciach jezykowych (czytanie, rozumienie ze stuchu, pisanie, méwienie) oraz
na sprawdzanych w sposéb bezposredni podsystemach jezyka (struktury jezy-
kowe, leksyka ogdlna, ew. leksyka specjalistyczna); okazjonalnie wydzielone
bywaja takze funkcje jezykowe. Te wtasnie elementy zostaty wyszczegdlnione
w czesci opisowe] kwestionariusza. W opisie uwzgledniono takze ewentualng
integracje sprawnosci jezykowych w zadaniach egzaminacyjnych. Nalezy tutaj
zwrdéci¢ uwage, ze w egzaminie sprawdzajgcym umiejetnosci w zakresie mo-
wienia, sprawnos$¢ mowienia jest prawie zawsze zintegrowana ze stuchaniem.
Z reguty jednak elementem podlegajgcym ocenie podczas takiego egzaminu
jest produkcja ustna. Zadania egzaminacyjne, w ktorych rozumienie ze stuchu
stanowi jedynie stymulacje do wypowiedzi ustnej i nie jest brane pod uwage
podczas oceny jej wykonania, nie zostaty potraktowane tutaj w kategorii inte-
gracji sprawnosci.

! 7rédta poddane analizie w celu pordwnania poszczegdlnych egzaminéw zebrano
w Zatgczniku 1.
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Egzaminy zostaty takze ocenione pod katem stopnia spetnienia kryte-
riow odnoszacych sie do testowania w glottodydaktyce specjalistycznej. Wy-
odrebniono cztery, ktdre zostaty uwzglednione przy ocenie: dobdr czesci skfa-
dowych egzaminu, stopien autentycznosci zadan egzaminacyjnych, koniecz-
no$¢ wykorzystywania wiedzy specjalistycznej w celu wykonania zadania eg-
zaminacyjnego oraz podejscie do oceny wykonania zadania. W przypadku
trzech kryteriéw oceny dokonano postugujac sie skalg od 1 do 5. Stopien wy-
korzystania wiedzy specjalistycznej w celu wykonania zadania egzaminacyj-
nego oceniany byt rowniez w pieciostopniowej skali, jednak z przypisanymi
wartosciami od 0 do 4. Réznica ta zostata wprowadzona ze wzgledu na mozli-
wos$c¢ wystgpienia catkowitego braku tegoz kryterium (stagd ocena 0).

3.3. Wyniki badania

Przeprowadzona analiza pozwolita okresli¢ stopien specjalistycznosci bada-
nych egzaminéw. Kazdy z nich zostat oceniony w ramach czterech kryteridw.
W kryterium dotyczgcym doboru czesci sktadowych egzaminu, czyli zasad-
nosci sprawdzania wybranych sprawnosci jezykowych oraz podsystemow jezyka,
najwyzsze oceny uzyskaty dwa egzaminy lotnicze oraz egzamin dla branzy tury-
stycznej English for Tourism (EfT). Obydwa testy dla pilotéw i kontroleréw lotéw
sprawdzajg kompetencje wytgcznie w zakresie sprawnosci wykorzystywanych
w tych zawodach. Co wiecej, egzaminy ustne w obydwu testach w petni integruja
sprawnos$¢ méwienia i stuchania w kontekstach zawodowych. EfT z kolei bada
sprawnosci niezbedne w zawodach zwigzanych z turystyka, przy czym bardzo traf-
nie integruje on sprawno$¢ czytania z umiejetnosciami w zakresie pisania, wyko-
rzystujgc do tego celu zadania egzaminacyjne przypominajgce w duzym stopniu
docelowe dziatania zawodowe w odnosnej branzy. Najnizej ocenione zostaty eg-
zaminy uczelniane, seria egzaminéw VEC dla réznych branz i zawoddw oraz egza-
min z jezyka ogdlnego First. Wszystkie trzy testy uzyskaty ocene 2 w skali od 1 do
5. Zaden z nich nie jest skierowany do $cisle okreslonej grupy zawodowej w prze-
ciwienstwie do testow wspomnianych wczesniej. First z zatozenia jest egzaminem
z jezyka ogolnego (uwzgledniony w badaniu w celach poréwnawczych). Egzaminy
uczelniane ukierunkowane sg co prawda czesto na jakas dyscypline naukowg, jed-
nak nachylenie specjalistyczne ogranicza sie w nich z reguty do sprawdzane;j ter-
minologii i nie jest zauwazalne w podejsciu do badanych sprawnosci jezykowych.
Egzaminy VEC natomiast kierujg identycznie wygladajgce arkusze do wszystkich
branz w swojej ofercie?. Kazdy z egzamindw z tej serii sktada sie z takich samych

2 Na dziert 14.12.2019 r. dostepnych jest 65 egzamindw dla réznych branz i profesji:
http://interveng.pl/i-want-to-find-a-course.
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elementdw, a réznia sie one wyfgcznie tematyka i zakresem stownictwa. | w ten oto
sposéb przywotany wczesniej policjant czy kosmetyczka muszg wykazac sie znajo-
moscig zasad konstruowania wypowiedzi pisemnej, nie bedg za$ mogli sprawdzic¢
swoich sit na egzaminie ustnym, gdyz taki element nie znajduje sie w ofercie.

Egzamin MOTET z technicznego jezyka angielskiego cechuje sie zada-
niami podobnymi do tych w egzaminach w zakresie jezyka ogdlnego. Sktada
sie z czesci badajgcych cztery gtéwne sprawnosci oraz zakres struktur jezyko-
wych, co niekoniecznie znajduje uzasadnienie w potrzebach zawodowych zda-
jacych. Zostat on jednak oceniony nieco wyzej, gdyz, w przeciwienstwie do eg-
zaminow First, uczelnianych i VEC, daje kandydatowi mozliwos$¢ wyboru pew-
nych czesci oraz rezygnacji z innych. Zdajacy zatem sam decyduje, jakie czesci
egzaminu beda dla niego przydatne, wybdr ten jednak nie zwalnia go z obo-
wigzku przystgpienia do arkusza badajgcego znajomosc struktur jezykowych.

Réwniez w kategorii autentycznosci zadan najwyzszy wynik uzyskaty
egzaminy lotnicze oraz EfT dla branzy turystycznej. Umiejetnosci zwigzane
z recepcjg oraz z produkcjg ustng sg w egzaminie ELPAC sprawdzane w specja-
listycznym kontekscie. Realia w czesci ustnej egzaminu w wers;ji dla kontrole-
réw lotéw zblizone sg do autentycznych do tego stopnia, ze rozmowa pomie-
dzy egzaminatorem a zdajacym, odgrywajacymi role pilota i kontrolera, od-
bywa sie w warunkach imitujgcych sytuacje rozmowy radiotelefonicznej. Pod-
czas jednego z zadan rozmdéwcy oddzieleni sg od siebie Sciankg uniemozliwia-
jaca kontakt wzrokowy, mogg wiec polega¢ jedynie na ustyszanych komunika-
tach. Nagrania w czesci Listening rowniez sprawiajg wrazenie bardzo auten-
tycznych: wypowiedzi do zadan egzaminacyjnych nagrane sg w réznych od-
mianach jezyka angielskiego, uwzglednione sg w nich rozmaite akcenty i wy-
mowa. Stycha¢ odgtosy z wnetrza samolotu oraz dzwieki charakterystyczne
dla wiezy kontroli lotéw, co w naturalny sposéb zaktéca odbidr tekstu (Sendur,
2015: 243-244). O autentycznosci zadan w English for Tourism Swiadczy zas
na przyktad fakt, iz zezwala on na korzystanie z prostego kalkulatora do wyko-
nania czes$ci Writing, gdyz zadania w tym arkuszu mogg wymagac przeprowa-
dzenia prostych obliczen.

Zaden z egzamindw nie uzyskat w tym kryterium najwyzszego mozli-
wego wyniku (5), gdyz mimo wykorzystania w arkuszu zadan bardzo przypo-
minajgcych zawodowe, to wszystkie posiadajg elementy charakterystyczne
dla egzamindw jezykowych, jak np. opis obrazka na egzaminie ustnym czy roz-
nego rodzaju zadania zamkniete. Uwzglednienie tego typu zadan testowych
jest nieuchronne, skoro egzamin odbywa sie w symulowanych warunkach wy-
muszonych sytuacjg egzaminacyjng, a nie w warunkach naturalnych, na co nie
pozwalajg wzgledy praktyczne. Najnizej w tym kryterium oceniono ponownie
egzaminy: First, VEC oraz uczelniane, ale rowniez egzamin MOTET dla branz
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technicznych. Egzamin pisemny MOTET sprawdza wszystkie umiejetnosci po-
przez zadania wyboru wielokrotnego, trudno zatem tutaj méwié o autentycz-
nosci. Na czes¢ ustng natomiast sktada sie prezentacja tematu z zakresu wy-
branej dziedziny oraz dyskusja z egzaminatorem, co réwniez nie przekfada sie
na rzeczywiste dziatania zawodowe. Srednia autentycznoscia charakteryzuje
sie egzamin dla wojska wedtug STANAG 6001, w ktérym mozna znalez¢ ty-
powe zadania jezykowe, jak np. test rozumienia tekstu czytanego badany za
pomocy jednostek wyboru wielokrotnego lub na dobieranie, lecz réwniez za-
dania zawodowe, jak napisanie notatki stuzbowej na temat scisle zwigzany
z kontekstem wojskowym, czy przedstawienie okreslonych informacji w for-
mie wojskowego briefingu.

Analizowane egzaminy w réznym stopniu wykorzystujg wiedze fachowa
zdajacych w celu wykonania zadan egzaminacyjnych. W przypadku egzaminéw
lotniczych brak wiedzy specjalistycznej prawdopodobnie uniemozliwi zdanie eg-
zaminu nawet rodzimemu uzytkownikowi jezyka angielskiego. W przypadku EfT
i STANAG 6001 stanowi ona rowniez istotny element podczas wykonywania zadan
egzaminacyjnych. Jedng z umiejetnosci sprawdzanych podczas egzaminu dla
branzy turystycznej jest np. znajomos¢ skrétdw stosowanych w komunikacji bran-
zowej w jezyku angielskim. Z kolei egzamin dla wojska wymaga od kandydatéw
m.in. znajomosci struktury wspomnianego wczesniej briefingu. Pozostate testy
wykorzystujg jedynie znajomos¢ specjalistycznej terminologii. Egzamin First,
z przyczyn oczywistych, w zadnym zakresie nie sprawdza wiedzy fachowej.

Kryteria oceny w egzaminach lotniczych stawiajg w bardzo duzym stopniu
na wykonanie zadania zawodowego; poprawnosc jezykowa ma wptyw na ocene
tam, gdzie jej brak moze zaburzaé¢ komunikacje. Dlatego tez obydwa testy dla tej
branzy uzyskaty najwyzszy mozliwy wynik (5). W przypadku egzaminu EfT, ktéry
zostat oceniony w tym kryterium na 3 z 5 punktéw, za jako$¢ jezyka kandydat
moze uzyskac¢ 20% catosciowej oceny, natomiast az 50% punktéw przeznaczone
jest na ocene tresci i przekazu informacji. Zdajacy powinien umie¢ wykazad sie
miedzy innymi znajomoscig geografii Swiata oraz rél zawodowych oséb pracuja-
cych w branzy turystycznej. Egzaminy, w ktérych podczas oceny nacisk stawiany
jest na jezyk, to oczywiscie First, ale takze egzaminy uczelniane, VECi MOTET.

Po przydzieleniu punktacji poszczegdlnym egzaminom w ramach opisanych
czterech kryteridow, dokonano jej podsumowania. Na podstawie catosciowych wy-
nikéw, analizowane dla celéw niniejszego badania egzaminy zostaty poglgdowo usy-
tuowane na osi prezentujgcej w przyblizeniu stopien ich specjalistycznosci (Rysunek
1). Egzamin dla branzy turystycznej EfT zostat wygaszony przed przeprowadzaniem
badania i nie jest aktualnie dostepny na rynku edukacyjnym, zostat on w zwigzku
z tym zapisany na rysunku w nawiasach kwadratowych.

57



Agnieszka M. Sendur

bardzo ogolny bardzo specjalistyczny
o0 = » 00
Fist VEC  MOTET STANAG — ELPAC
egz. ucz. 6001 [ ] KSEJ

Rysunek 1: Stopien specjalistycznosci wybranych egzaminéw — opracowanie wtasne.

Pierwszg istotng obserwacjg wynikajgcg z przeprowadzonej analizy sg wy-
raznie widoczne réznice dotyczace stopnia specjalistycznosci czy tez specyficznosci
w egzaminach, ktére oferowane sg pod szyldem jezykowych egzaminéw specjali-
stycznych. Ta sytuacja znajduje petne poparcie w teorii Douglasa, ktéry méwi, ze:

(...) testy nie sg albo testami dla celéw ogdlnych albo testami dla celéw specy-
ficznych — wszystkie testy sg stworzone dla jakiegos celu —istnieje pewne kon-
tinuum poziomu specyficznosci od bardzo ogdlnego do bardzo specyficznego,
a kazdy test moze plasowacé sie w dowolnym punkcie tej osi® (Douglas 2000: 1).

O réznym umiejscowieniu testéw wykonania zadania na osi kontinuum ze
wzgledu na sposéb ich oceny méwi takze McNamara (1996: 44-45).

Po jednej strony osi specjalistycznosci znajdujg sie egzaminy z jezyka
ogoélnego, w tym uwzgledniony w badaniu egzamin Cambridge First. Badanie
pokazato, ze bardzo blisko tych testow plasuje sie wiele jezykowych egzaminéw
uczelnianych, ktére czesto badajg cztery sprawnosci oraz znajomos¢ gramatyki
i stownictwa ogdlnego, a w zakresie jezyka specjalistycznego sprawdzajg gtow-
nie lub wyfgcznie znajomos¢ fachowej leksyki (Sendur, 2016). Do tej kategorii
nalezy rowniez seria egzaminow specjalistycznych, Vocational English Certifica-
tes (VEC), kierowanych do bardzo szerokiej gamy réznych profesji, od kosmety-
czek i kierowcow takséwek poczawszy, przez trenerdw fitness, po pracownikéw
ochrony, policjantéw i dziennikarzy. Wszystkie skonstruowane sg wedtug tego
samego szablonu: rozumienie ze stuchu, znajomos¢ srodkéw jezykowych, zna-
jomos¢ funkcji jezykowych, rozumienie tekstu pisanego oraz znajomos¢ zasad
konstruowania wypowiedzi pisemneji sktadajg sie z tego samego rodzaju zadan
zamknietych. W kazdym z egzaminéw VEC waga poszczegdlnych elementow
jestidentyczna i niezalezna od indywidualnych potrzeb konkretnej profes;ji.

Po przeciwnej stronie umiejscowione sg egzaminy o wysokim stopniu
sprofilowania zawodowego. Charakterystycznym testem znajdujgcym sie w tej
czesci kontinuum jest ELPAC dla pilotéw i dla kontroleréw lotow oraz jego polski
odpowiednik KSEJ. Obydwa egzaminy sprawdzajg wytgcznie priorytetowe spraw-
nosci dla odnosnych zawodow, czyli stuchanie i méwienie. Zaréwno stopien

3 Tlumaczenie witasne Autorki.
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autentycznosci zadan egzaminacyjnych, wykorzystanie fachowej wiedzy w celu
ich wykonania, jak i sita kryteridw oceny sg w przypadku tych testéw bardzo wy-
sokie. Wyraznie wida¢ w nich role ekspertéow od lotnictwa i ich wptyw na opra-
cowywanie arkusza egzaminacyjnego, ktéry charakteryzuje sie wysokg zgodno-
$cig testowanych umiejetnosci z przysztym dziataniem zawodowym.

Pomiedzy opisanymi tutaj dwiema skrajnosciami pojawia sie caty szereg
egzaminow posrednich, znajdujgcych sie w réznych punktach skali. Egzamin
z technicznego jezyka angielskiego — MONDIALE Technical English Test — MOTET
(Sendur, 2015: 246-251), jako jeden z niewielu egzamindw specjalistycznych
(z wytaczeniem egzamindw uczelnianych), zawiera oddzielng cze$¢ sprawdza-
jaca znajomosc gramatyki i leksyki. Jest to cecha przypisana zdecydowanie
czesdciej egzaminom w glottodydaktyce ogdlnej. Zadania sprawdzajace te za-
gadnienia sg oparte na bardzo krétkich tekstach lub zdaniach odnoszacych sie
do tematyki technicznej, czym mogg sprawia¢ wrazenie autentycznosci, jed-
nak czynnosci, ktére zdajgcy ma wykonaé w celu zrealizowania zadania egza-
minacyjnego (zadania wyboru wielokrotnego) nie sg autentycznymi dziafa-
niami zawodowymi. Podobnie wyglada sytuacja w czesci ustnej egzaminu,
w ktdrej zdajgcy wypowiada sie na zadany temat odnoszacy sie do tematyki
specjalistycznej, jednak jego celem nie jest wykonanie zadnego zadania przy-
pominajgcego dziatanie zawodowe.

Polskie egzaminy resortowe wedtug STANAG 6001 przeznaczone s3
przede wszystkim dla zotnierzy zawodowych i pracownikéw wojska. Z zatozenia
nie sg to jednak egzaminy ograniczajgce sie do sprawdzania wyfgcznie umiejet-
nosci w zakresie specjalistycznego jezyka wojskowego. Wedtug opisu egzaminu
dostepnego w Modelu egzaminu z jezyka angielskiego poziom 3 (Centralna Ko-
misja Egzaminacyjna Jezykéw Obcych Ministerstwa Obrony Narodowej, 2013:
6), sprawdza on umiejetnosci wykorzystania jezyka obcego w sytuacjach zawo-
dowych, ale réwniez towarzyskich w srodowisku wojskowym (np. w sztabie
o sktadzie wielonarodowym, podczas operacji wsparcia pokoju, wielonarodo-
wych ¢éwiczen wojskowych lub podczas szkolen zagranicznych). Skala stopni zna-
jomosci jezykéw STANAG 6001 nie odnosi sie bezposrednio do zagadnien mili-
tarnych i tylko w minimalnym stopniu odwotuje sie do umiejetnosci zwigzanych
ze specjalistycznym uzyciem jezyka obcego, dajgc priorytet umiejetnosciom
ogélnym. Mimo duzego nacisku na biegtos¢ jezykowg w ramach jezyka ogol-
nego, na ktérg wskazujg dokumenty dotyczgce egzaminu®, zostat on oceniony
w badaniu dos$¢ wysoko w zestawieniu z innymi egzaminami specjalistycznymi.

4 Zob. Centralna Komisja Egzaminacyjna Jezykéw Obcych Ministerstwa Obrony Narodowe;j,
2013: 6; Decyzja Nr 251/MON Ministra Obrony Narodowej z dnia 26 czerwca 2015, w sprawie
ksztatcenia i egzaminowania ze znajomosci jezykéw obcych w resorcie obrony narodowe;.

59



Agnieszka M. Sendur

Patrzac na graficzng prezentacje specjalistycznosci badanych egzami-
now, nasuwa sie wniosek, ze wiecej testow plasuje sie blizej egzamindw ogdl-
nych. Mozna by sadzi¢, ze wyniki takie podyktowane sg doborem materiatu
badawczego. Wniosek ten jednak pokrywa sie z obserwacjg McNamary (1996:
44-45), ktdry potwierdza, ze wiekszo$¢ testdw wykonania zadania (w tym te-
sty z jezykow specjalistycznych) znajduje sie po stabej stronie kontinuum.

3.4. Potencjalne przyczyny opisanego stanu rzeczy

Przygladajac sie usytuowaniu egzamindw na osi specjalistycznosci, nasuwa sie
pytanie, dlaczego tak mato testéw aspirujgcych do miana specjalistycznych
stosuje sie do zasad testowania w glottodydaktyce specjalistycznej oraz dla-
czego wiekszos¢ przypomina raczej egzaminy z jezyka ogdlnego.

W wiekszosci przypadkéw egzamin i certyfikat s3 produktami handlo-
wymi i jako takie zgdzg sie prawami popytu i podazy. Egzaminy specjalistyczne
sg zdecydowanie bardziej wymagajgce na etapie tworzenia niz masowe egza-
miny z jezykdw dla celéw ogdlnych. Wymagajg z reguty wiekszego naktadu
pracy i srodkdéw oraz zaangazowania szerszej grupy ekspertéow. W przypadku
egzaminodw z jezykdw zawodowych konieczna jest wspétpraca glottodydakty-
kéw, specjalistow od egzaminowania w zakresie jezykdw obcych oraz fachow-
cow z branzy, ktérej dana certyfikacja dotyczy. Z drugiej strony, popyt na takie
certyfikaty jest nieporéwnywalnie mniejszy. Zatem dla instytucji, ktére zaj-
mujg sie opracowywaniem i przeprowadzaniem egzamindw na zasadach ko-
mercyjnych, wytwarzanie testéw specjalistycznych jest zdecydowanie mniej
uzasadnione ekonomicznie. W sytuacji, gdy czynnik ekonomiczny ma decydu-
jace znaczenie, egzaminy z jezykdw specjalistycznych przegrywajg w zestawie-
niu z egzaminami z jezykdw obcych ogdlnych.

Inaczej wyglada sytuacja w przypadku egzamindw branzowych, ktérych
celem jest dopuszczenie do zawodu, w ktérym kompetencje jezykowe odgry-
waja kluczowq role. Egzaminy dla branzy lotniczej nie sg przeprowadzane na
zasadach komercyjnych. Sg to egzaminy jezykowe, od ktérych zalezy mozli-
wos¢ wykonywania lotdw miedzynarodowych lub uzyskania licencji kontrolera
lotéw. Dotyczace ich wymagania sformutowane zostaty przez miedzynaro-
dowg instytucje zajmujacga sie opracowywaniem i wdrazaniem przepisow re-
gulujacych bezpieczeristwo miedzynarodowej zeglugi powietrznej — Organiza-
cje Miedzynarodowego Lotnictwa Cywilnego (International Civil Aviation Or-
ganization, 2010). Przepisy, na podstawie ktorych opracowany zostat ELPAC,
a nastepnie jego polski odpowiednik KSEJ, powstaty w wyniku przeprowadzo-
nej pod koniec lat dziewieédziesigtych dwudziestego wieku analizy przyczyn wy-
padkow lotniczych, ktéra wykazata, ze jednym z istotnych czynnikéw majacych

60



Certyfikacja znajomosci jezykdéw obcych dla celéw specjalistycznych...

wptyw na przebieg zdarzen byty problemy w komunikacji jezykowej (Cookson,
2009: 22.1-22.14; International Civil Aviation Organization, 2010: 1.1-1.2;
Read i Knoch, 2009: 21.1.-21.2.). Obydwa egzaminy cechuje najwyzszy sto-
pien sprofilowania zawodowego, a ich twdrcami nie sg glottodydaktycy, lecz
specjalisci z branzy lotniczej.

Wiekszos¢ egzamindw z jezykdw specjalistycznych lokuje sie pomiedzy
egzaminami wysoko specjalizacyjnymi a egzaminami z jezykdw ogdlnych
przede wszystkim dlatego, ze ,moga sobie na to pozwoli¢”: nie zalezy od nich
niczyje zycie, jak w przypadku egzaminéw lotniczych, co najwyzej czyjas ka-
riera zawodowa. Drugim powodem usytuowania sie w bezpiecznym srodku
pomiedzy egzaminami bardzo specjalistycznymi i bardzo ogdélnymi sg powody
ekonomiczne. Stosujac pewne pétsrodki, ich autorzy prébujg dotrze¢ do moz-
liwie najszerszej grupy odbiorcéw, taczac rézne zawody w jedng bardziej ogdlng
kategorie, czego przyktadem mogg by¢ egzaminy z jezyka obcego biznesowego.
Tam, gdzie nie da sie potaczy¢ réznych zawoddw w jedng wiekszg kategorie, two-
rzony jest jeden schemat testu dla réznych zawoddéw. W takiej sytuacji do jed-
nej struktury wktadane sg tresci skierowane do réznych odbiorcéw, odmienne
i pod wzgledem tematyki tekstéw, i fachowego stownictwa.

Réwniez wzgledy ekonomiczne powodujg, ze mimo coraz wiekszego za-
interesowania kursami jezykdw specjalistycznych, wiele instytucji zajmujgcych
sie certyfikacjg jezykowa catkowicie odchodzi od testowania tej odmiany.
W ciggu kilku ostatnich lat z réznych powoddw znikneto z rynku edukacyjnego
kilka dobrych i bardzo dobrych egzamindw.

W zwigzku z tzw. uwolnieniem zawodu przewodnika i pilota wycieczek
przestat istnie¢ uwzgledniony w opisanym tutaj badaniu bardzo dobry egzamin
z jezyka angielskiego dla branzy turystycznej (English for Tourism — EfT), posiada-
jacy wiele cech wymaganych w ewaluacji specjalistycznej. Przed zmiang przepi-
séw w 2014 roku, osoby, ktdre chciaty wykonywac te profesje musiaty zda¢ odpo-
wiednie egzaminy zawodowe, w tym egzamin z jezyka obcego. EfT byt certyfika-
tem honorowanym przy uznawaniu tych kwalifikacji. W momencie zdjecia z tych
zawodow wymogu certyfikacji jezyka, egzamin stracit zainteresowanie w branzy
w Polsce. Najwyrazniej w innych krajach tez przestat sie cieszy¢ wystarczajgcg po-
pularnoscig i w efekcie z koricem roku 2017 zostat catkowicie wygaszony.

Zapewne réwniez z powodu braku wystarczajgcego zainteresowania za-
niechano kontynuacji przeprowadzanego przez Pearson English Assessment
egzaminow dla ksiegowych (Award in English for Accounting) oraz egzaminu
dla prawnikéw oferowanego przez Cambridge English Language Assessment —
Cambridge English Legal (wczesniej International Legal English Certificate —
ILEC). Z powoddw organizacyjnych zawieszony zostat takze egzamin dla branzy
medycznej: sSTANDEM dla lekarzy, pielegniarek i farmaceutéw (Sendur, 2015:
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244-246). Certyfikat powstat w wyniku kilkuletniego miedzynarodowego pro-
jektu i byt efektem wspétpracy dydaktykéw z uczelni medycznych z réznych
krajéw z przedstawicielami zawodéw medycznych. Kontynuacja wspétpracy
okazata sie jednak bardzo utrudniona po zakonczeniu projektu ze wzgledu na
brak jednego prawnego wfasciciela produktu, co spowodowato wstrzymanie
przeprowadzania egzamindéw.

Jaki wybdr ma zatem klient poszukujacy oferty w zakresie jezykowych eg-
zamindéw specjalistycznych? W zaleznosci od specyfiki potrzeb zawodowych,
konsument pragnacy uzyskac poswiadczenie biegtosci w zakresie jezyka specja-
listycznego moze prébowac wybierac z oferty istniejgcych egzamindw o stosun-
kowo niskim sprofilowaniu zawodowym. Moze tez skorzystac z szerokiej oferty
egzamindw z jezyka obcego ogdlnego, do czego zacheca np. organizator zaprze-
stanego egzaminu ILEC®. Poniewaz odbiorca tego rodzaju egzamindw jest duzo
szerszy niz konsument niszowych egzamindw specjalistycznych, produkty te na-
dal cieszg sie zainteresowaniem pozwalajgcym na rozwijanie tej gatezi branzy
certyfikacyjnej. Dzieje sie tak, mimo ze egzaminy z jezyka ogdlnego nie zaspaka-
jajg potrzeb wielu zawoddw, dla ktérych bardziej istotne niz certyfikacja samej
biegtosci jezykowej bytoby poswiadczenie podwdéjnej kompetencji.

Jeszcze inng opcjg jest mozliwos¢ uzyskania potwierdzenia swoich kwali-
fikacji zawodowych za pomocg egzaminu stricte zawodowego, przeprowadza-
nego w jezyku obcym (angielskim). Oferowane przez Pearson LCCl Qualifica-
tions egzaminy nie sg testami jezykowymi, tylko profesjonalnymi egzaminami
sprawdzajgcymi okreslone kompetencje zawodowe w jezyku angielskim. Egza-
miny te sg kierowane zaréwno do rodzimych uzytkownikéw jezyka angielskiego,
jak i do uzytkownikéw angielskiego jako obcego. Pozbawieni mozliwosci po-
twierdzenia swoich kompetencji w zakresie angielskiego jezyka zawodowego
ksiegowi mogg sprobowac swych sit, przystepujac do takich egzaminéw zawo-
dowych jak np. Bookkeeping (Level 1), Bookkeeping and Accounting (Level 2),
Accounting (Level 3), Computerised Accounting (Level 3) czy Financial Account-
ing (Level 4)°. Oferowane certyfikaty potwierdzaja posiadanie okre$lonych kom-
petencji zawodowych, jak rowniez Swiadczg o biegtosci jezykowej odpowiedniej
do wykonania okreslonych zadan zawodowych, nie odnoszg sie jednak w zaden
sposdb do jakosci czy faktycznego poziomu znajomosci tegoz jezyka. Z racji na
grupe docelowsg, do ktérej sg kierowane, nie dajg one rdwniez mozliwosci po-
miaru umiejetnosci jezykowych osobom na nizszych poziomach biegtosci.

5 Informacja taka znajduje sie na stronie zlikwidowanego egzaminu: http://www.camb
ridgeenglish.org/exams/ilec-discontinued/ [DW 25.07.2019].

6 Wedtug oferty dostepnej na dzief 20.09.2019 r.: https://qualifications.pearson.com/
en/qualifications/Icci/financial-and-quantitative.html.
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4. Podsumowanie

Istota rdznicy pomiedzy testowaniem w zakresie jezyka ogdlnego i specjalistycz-
nego tkwi w badaniu tzw. podwdjnej kompetencji. Podczas dziatarh zawodo-
wych kompetencje jezykowe i zawodowe s3 ze sobg scisle powigzane, zatem
egzamin, ktéry ma mierzyé umiejetnosci jezykowe w kontekscie zawodowym
powinien by¢ oparty przede wszystkim na zadaniach nasladujgcych rzeczywiste
dziafanie w autentycznych sytuacjach zawodowych. Tymczasem, analiza do-
stepnych egzamindw pokazuje, ze takie podejscie do certyfikacji w zakresie je-
zykdéw specjalistycznych jest stosunkowo rzadkie. Egzaminy w petni zgodne z za-
sadami testowania w glottodydaktyce specjalistycznej s obecne wytgcznie dla
profesji, dla ktérych umiejetnosci w zakresie specjalistycznej odmiany jezyka
obcego majg absolutnie kluczowe znaczenie. Tam, gdzie nie mozna i$¢ na zadne
kompromisy i gdzie kompetencje jezykowe mogg decydowac o ludzkim zyciu,
spetnione sg wszelkie kryteria poprawnosci testu specjalistycznego.

W przypadkach, gdzie umiejetnosci w zakresie jezyka fachowego nie
muszg by¢ tak rygorystycznie sprawdzane, twércy testow pozwalajg sobie na
ustepstwa. Pewnym kompromisem zaspakajajacym potrzeby certyfikacji przy-
najmniej niektérych jezykdw specjalistycznych sg egzaminy oparte na testach
z jezykdw ogdlnych, na pewnych statych schematach, sprawdzajace te same
sprawnosci i umiejetnosci bez wzgledu na specyfike konkretnego zawodu. Eg-
zaminy te réznicuja tresci zadan tylko na poziomie zakresu tematycznego, uzy-
tej i sprawdzanej leksyki oraz czasami na poziomie wybranych funkcji jezyko-
wych. Cechuja sie one pewng trafnosciag fasadowa, gdyz na pierwszy rzut oka
sprawiajg wrazenie spetniajgcych swojg funkcje. | czesciowo jg spetniajg, gdyz
znajomos¢ stownictwa specjalistycznego oraz komprehensja tekstéw o tema-
tyce branzowej sg elementami potrzebnymi lub przynajmniej przydatnymi
w komunikacji specjalistycznej. Spetniajg tez tym samym jeden z wymogéw
stawianych testom z jezykéw specjalistycznych przez Daviesa (2001: 143),
ktory twierdzi, ze testowanie w zakresie jezykdw specjalistycznych nie moze
by¢ sprawdzianem merytorycznej wiedzy fachowej, a testy te winny posiadac
wiasnie odpowiednig trafnos¢ fasadowa. | wtasnie ten rodzaj trafnosci moze
okazad sie najwazniejszg cecha niektdrych testow w glottodydaktyce specjali-
stycznej (Lesiak-Bielawska, 2018: 144).

Mozna jednak mie¢ watpliwosci, czy przywotani wczesniej kosme-
tyczka, policjant i kierowca taksdowki muszg faktycznie wykazaé sie znajomo-
$cig zasad konstruowania tekstu pisanego (czes¢ Writing Awareness w egza-
minie VEC), zamiast zaprezentowac swoje umiejetnosci w zakresie méwienia,
ktére sg w egzaminie VEC nieobecne, oraz po co zdajacy egzamin MOTET elek-
tryk ma rozwigzad test gramatyczny, w ktérym bedzie miedzy innymi wskazywat
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poprawne lub niepoprawne formy gramatyczne. Mozna zatem réwniez wat-
pi¢, czy certyfikat uzyskany na podstawie takiego egzaminu da gwarancje, ze
osoba legitymujaca sie nim bedzie w stanie wykona¢ specyficzne zadania za-
wodowe z uzyciem jezyka obcego.

Rynek edukacyjny w czesci dotyczgcej nieobowigzkowej certyfikacji je-
zykowej jest rynkiem komercyjnym, a wiec zgdzg nim prawa popytu i podazy.
Te twarde reguty rynkowe skutkujg tendencjg w kierunku zmniejszania oferty
w zakresie egzaminow z jezykdw specjalistycznych, co z kolei powoduje, ze
niekiedy jakos¢ ustepuje ostrym prawom ekonomii.

Przedstawione w artykule badania opierajg sie gtéwnie na rynku pol-
skim, jednak zaobserwowana sytuacja odzwierciedla zapewne stan certyfika-
cji jezykodw specjalistycznych réwniez na innych rynkach edukacyjnych, zwtasz-
cza, ze wiekszos$¢ testow, o ktérych mowa to egzaminy miedzynarodowe prze-
prowadzane w wielu krajach. Zaprezentowane obserwacje i wnioski dotycza
egzaminow z jezyka angielskiego; te z innych jezykdw nie byty badane do ce-
6w niniejszej publikacji. Biorgc pod uwage popularnos¢ angielskiego mozna
jednak sadzié, ze oferta egzamindw specjalistycznych z innych jezykéw nie jest
bogatsza, a branza certyfikacji boryka sie z podobnymi problemami.
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Zatacznik 1

Zrédta poddane analizie w celu poréwnania poszczegélnych egzaminéw

EGZAMIN

DOKUMENTY

EfT

— LCCI. International Qualifications from EDI. Information Sheet for Test Facilitator. English for Tour-
ism. Speaking Test. Level 2.

— LCCI. International Qualifications from EDI. Series 4 Examination 2010. Written English for Tourism.
Level 2. Tuesday 9 November.

— LCCI. International Qualifications. Level 2 Certificate in Written English for Tourism. Syllabus. Effec-
tive for examinations to be held from Series 2, 2010.

ELPAC

— przyktadowe egzaminy online: https://elpac.eurocontrol.int/prepare_test.html [DW 25.07.2019]

— European Aviation Safety Agency. Acceptable Means of Compliance and Guidance Material to Part-
FCL. Online: https://easa.europa.eu/system/files/dfu/AMC%20and%20GM%20to%20Part-FCL.pdf
[DW 25.07.2019]

Cambridge
First

— Opis egzaminu online: https://www.cambridgeenglish.org/exams-and-tests/first/exam-format/ [DW
25.07.2019]

KSEJ

Dokumenty dostepne online: https://ulc.gov.pl/pl/personel-lotniczy/komisja-egzaminacyjna/egzaminy-z-j-ang

ielskiego/3742-krajowy-system-egzaminow-jezykowych-ksej [DW 15.12.2019]:

— Opis egzaminu;

— Decyzja nr 20 Prezesa Urzedu Lotnictwa Cywilnego z dnia 4 maja 2015 r. w sprawie sposobu orga-
nizacji egzaminu z jezyka angielskiego dla pilotéw i kandydatéw na pilotéow w Krajowym Systemie
Egzamindéw Jezykowych (KSEJ);

— Decyzja nr 21 Prezesa Urzedu Lotnictwa Cywilnego z dnia 4 maja 2015 r. w sprawie sposobu orga-
nizacji egzaminu z jezyka angielskiego dla kontroleréw ruchu lotniczego, praktykantéw — kontrole-
réw ruchu lotniczego i kandydatéw na praktykantow — kontroleréw ruchu lotniczego w Krajowym
Systemie Egzamindw Jezykowych (KSEJ)

— Decyzja Nr 30 Prezesa ULC z dnia 12 czerwca 2015 r. zmieniajgca decyzje w sprawie sposobu orga-
nizacji egzaminu z jezyka angielskiego dla pilotow i kandydatéw dla pilotéw w Krajowym Systemie
Egzamindw Jezykowych (KSEJ);

— Decyzja Nr 31 Prezesa ULC zmieniajgca decyzje w sprawie sposobu organizacji egzaminu z jezyka
angielskiego dla kontroleréw ruchu lotniczego, praktykantéw-kontroleréw ruchu lotniczego i kan-
dydatéw na praktykantow-kontrolerédw ruchu lotniczego w Krajowym Systemie Egzamindw Jezyko-
wych (KSEJ);

MOTET

— Opis egzaminu online: https://www.mondiale-testing.de/web/en/language-tests/language-exams/m
otet-technical-english-test/ [DW 15.12.2019]

STANAG
6001

— Decyzja Nr 251/MON Ministra Obrony Narodowej z dnia 26 czerwca 2015 r. w sprawie ksztatcenia
i egzaminowania ze znajomosci jezykdw obcych w resorcie obrony narodowej. Online: http://wsnjo
wp.mil.pl/pl/52.html| [DW 25.07.2019]

— Modele egzaminacyjne. Online: http://wsnjo.wp.mil.pl/pl/49.htm| [DW 25.07.2019]

— Przyktadowe materiaty egzaminacyjne. Jezyk angielski. Poziom 3, czytanie, stuchanie wg STANAG
6001. £t6dz 2007 WSNJO. Online: http://wsnjo.wp.mil.pl/pl/77.html [DW 25.07.2019]

VEC

— Opis egzaminu i przyktadowy arkusz egzaminacyjny. Online: https://interveng.gr/exam-process [DW
25.07.2019]

Egzaminy
uczelniane

— Informacje na temat egzaminéw z jezyka obcego przeprowadzanych na polskich uczelniach wyz-
szych: Sendur A.M. (2016), Realizacja wymagan dotyczqcych ksztafcenia jezykowego na wyzszych
uczelniach na podstawie analizy wybranych przyktadow, (w:) Gabrys-Barker D., Kalamarz R., Stec
M. (red.), Materiaty i media we wspdtczesnej glottodydaktyce: wybrane zagadnienia. Katowice: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, str. 167-179.
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KSZTALTOWANIE UMIEJETNOSCI AUTOEWALUACJI
U UCZACYCH SIE JEZYKA OBCEGO W WIEKU 55+

Development of self-assessment skills
of foreign language learners aged 55+

Self-assessment is a key learning strategy for autonomous language learn-
ing, enabling learners to become more aware of the learning process, more
ready to take responsibility for their own learning, empowered to make
their own changes and to relate learning to individual needs. Also it may
help learners to become more aware of their own strengths and weak-
nesses, as well as of strategies which best suit their particular learning styles
and hence to become more reflective and autonomous explorers of lan-
guage. This paper discusses why self-assessment is important in the toolkit
of foreign language learners aged 55+ and presents techniques which help
develop self-assessment skills in foreign language learning in this group of
learners. One of the most effective self-assessment tools in working with
students aged 55+ is The European Language Portfolio.

Keywords: Self-assessment, foreign language learning, learners aged 55+,
European Language Portfolio

Stowa kluczowe: autoewaluacja, samoocena, uczenie sie jezykdw ob-
cych, uczacy sie w wieku 55+, Europejskie Portfolio Jezykowe
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1. Wprowadzenie

Autoewaluacja jest to jeden z rodzajéw ewaluacji wewnetrznej dokonywanej
przez osobe, ktéra jest zwigzana z podmiotem ewaluacji. Moze sie ona odby-
wac na poziomie instytucjonalnym, np. autoewaluacja szkoty, albo na pozio-
mie jednostki, np. autoewaluacja nauczyciela lub uczgcego sie. Autoewaluacja
uczacego sie polega na statej obserwacji swojej pracy, analizowaniu sukcesow
i niepowodzen, a takze czynnikdéw wptywajacych na efektywnosé wtasnych po-
sunie¢ oraz obserwowaniu kierunku zmian prowadzgcych do rozwoju, ktéry
jest gtéwnym zadaniem dziatania edukacyjnego (Jaworska, 2009: 36). W pro-
cesie uczenia sie i nauczania jezykdéw obcych autoewaluacja dotyczy systema-
tycznego procesu zbierania informacji na temat wtasnej jezykowej kompeten-
cji komunikacyjnej, kompetencji uczenia sie, ktérych uzyskanie pozwala na
sformutowanie wnioskéw o ich wartosci i poczynionych postepach. Sg one gro-
madzone na podstawie okreslonych celdw, kryteridw i wartosci, a na ich pod-
stawie mozliwe staje sie planowanie dalszych dziatan. Celem autoewaluacji
jest wiec poprawa i udoskonalenie procesu uczenia sie. Moze ona odnosi¢ sie
do postepdéw uzyskanych po pewnym etapie i pozwolié¢ oceni¢ poziom wiedzy
i umiejetnosci (autoewaluacja sumatywna), moze tez dotyczy¢ przebiegu pro-
cesu uczenia sie i jego doskonalenia (autoewaluacja formatywna).

W niniejszych rozwazaniach autoewaluacja dotyczy autorefleksji wia-
snych dziatan uczacych sie, ktére prowadza do pracy nad sobg, do doskonale-
nia wiasnego procesu opanowywania jezyka obcego i planowania wtasnego
rozwoju. Celem artykutu jest ukazanie problematyki zwigzanej z ksztattowa-
niem umiejetnosci autoewaluacji u 0séb w wieku 55+. Stanowi on przyczynek
do dyskusji nad rolg i miejscem autoewaluacji w systemie edukacji ustawicz-
nej skierowanej na rozwijanie autonomii uczgcych sie, proponujac jednocze-
$nie rozwigzania wspomagajgce ksztattowanie umiejetnosci dokonywania sa-
mooceny u uczacych sie w wieku 55+. Artykut skierowany jest przede wszyst-
kim do nauczycieli jezykdw obcych pracujacych z osobami 55+, a takze do na-
uczycieli akademickich ksztatcgcych przysztych nauczycieli jezykdw obcych.

2. Autoewaluacja z perspektyw psychologicznej i glottodydaktycznej

Z perspektywy psychologicznej, autoewaluacja to aspekt poznawczy poczucia
wiasnej wartosci. Jest ona traktowana jako integralna czes$¢ i czynnik warto-
Sciujgco-oceniajgcy obrazu witasnej osoby (Palak, 1988, za: Gindrich, 2002:
53). Na obraz ten sktadajg sie wyobrazenia i mysli o sobie (samowiedza) doty-
czgce m.in.: wygladu zewnetrznego, umiejetnosci, zdolnosci, cech charakteru,
potrzeb, motywdw dziatania, pozycji spotecznej, czyli wiasciwosci fizycznych,
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psychicznych i spotecznych (Niebrzydowski, 1976: 52; Kozielecki, 1981: 76; Adamus,
2004: 64). Samowiedza jest podstawg samorozwoju cztowieka. Podczas oce-
niania siebie cztowiek uwzglednia rezultaty wtasnych dziatan, analizuje infor-
macje o sukcesach i porazkach, bierze tez pod uwage opinie i oceny formuto-
wane przez innych ludzi. Autoewaluacja pozwala wyodrebnié cztowieka ze $ro-
dowiska (Baumann, 2005: 27-28), pozwala mu takze dopasowac sity do zadan
i wymogow otoczenia, aby w ten sposdb okresli¢ swoje mozliwosci i cele (Ku-
las, 1983; Szmagaj, 2002: 59). Samoocena postrzegana jest przez psychologéw
jako mechanizm regulujacy, gdyz jest ona wewnetrznym punktem odniesie-
nia, ktéry pozwala jednostce okresli¢ poziom wymagan wzgledem siebie oraz
rodzaj dziatan, jakich cztowiek jest w stanie sie podjg¢ (Kulas, 1983).

Koniecznym warunkiem autoewaluacji jest przejecie kontroli nad wia-
snym procesem uczenia sie. Zgodnie z psychologiczng teorig umiejscowienia kon-
troli jednostka postrzega skutki swojego zachowania badz jako dziatania przez nig
kontrolowane (poczucie kontroli wewnetrznej), badZ pozostajgce poza jej kon-
trolg (poczucie kontroli zewnetrznej). Osoby o poczuciu kontroli wewnetrznej
uwazajg, ze skutki ich postepowania sg uzaleznione od zachowania. Cechuje je
wiara we wiasne mozliwosci i sity, sg aktywne i zmotywowane do dziatania. Osoby
o poczuciu kontroli zewnetrznej, nie wierzg we wtasne sity, wskutek czego pozo-
stajg bierne i nie wykazujg zaangazowania w dziatania (Rotter, 1966: 1-2; Drwal,
1995: 199). W zakres kontroli osobistego dziatania wchodzi takze poczucie wia-
snej skutecznosci (Bandura, 1997). Im silniejsze sg przekonania jednostki co do jej
wtasnej skutecznosci, tym wyzsze cele sobie stawia i tym silniejsze jest jej zaanga-
Zowanie w zamierzone dziafanie (Locke i Latham, 1990). Silne poczucie skutecz-
nosci sktania wiec jednostke do zainwestowania wiekszego wysitku w dziatanie,
niskie — wigze sie z postawg pasywna, ktérej towarzyszy¢ mogg, depresja oraz
bezradnos¢ (Juczynski, 2000: 11). Niepowodzenia dla 0séb z wyzszym poczuciem
skutecznosci stajg sie mozliwoscig uczenia sie na btedach, natomiast osoby z po-
czuciem nizszym odbierajg je jako katastrofe. Budowanie wysokiego poczucia s ku-
tecznosci jest mozliwe tylko wtedy, kiedy jednostka ma okreslony cel dziatania
i wie, jakich technik i metod uzy¢, aby go osiggnac (Schunk i Ertmer, 1999: 251n).
Poziom samooceny ma rowniez wptyw na relacje jednostki z innymi ludzmi i jej
sposdb funkcjonowania w spoteczenistwie (Kulas, 1983).

Z perspektywy glottodydaktycznej autoewaluacja jest odpowiedzig na po-
trzeby edukacyjne uczacego sie, a jej celem jest zwiekszenie jego zaangazowa-
nia w proces uczenia sie jezyka, przejecie za niego odpowiedzialnosci, rozwi-
niecie Swiadomosci jezykowej i metakognitywnej, a takze ksztattowanie umie-
jetnosci krytycznego spojrzenia na proces ksztatcenia oraz uzyskane efekty.
Polega ona na diagnozowaniu wtasnych mocnych i stabych stroni czesto przy-
czynia sie do wzrostu motywacji do nauki.
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Jednym z kluczowych elementéw autoewaluacji jest wiedza metakogni-
tywna, ktdéra obejmuje wiedze deklaratywna i proceduralng (Rampillon i Zimmer-
mann, 1997: 43). Deklaratywna wiedza metakognitywna dotyczy wiedzy ekspli-
cytnej na temat wiasnych oraz cudzych proceséw poznawczych, natomiast proce-
duralna wiedza metakognitywna dotyczy wiedzy i umiejetnosci z zakresu ich pla-
nowania, monitorowania, a takze ewaluacji. W literaturze przedmiotu wymienia
sie nastepujgce kategorie klasyfikowania wiedzy metakognitywnej:

— wiedza o uczacym sie (wiedza m.in. o jego potrzebach indywidual-
nych, stylach uczenia sie, zainteresowaniach, a takze o jego mozliwo-
Sciach i mocnych oraz stabych stronach);

— wiedza o grupie/kulturze (rozumiana jako zrozumienie norm oraz ocze-
kiwan w danej grupie/ kulturze);

— wiedza o zadaniu (odnosi sie do celu zadania jezykowego oraz potrzeb
zwigzanych z jego realizacjg);

—  wiedza o catym procesie uczenia sie (obejmuje specyfike procesu uczenia sie
jezyka obcego jako procesu dtugotrwatego, trwajgcego przez cate zycie);

— wiedza o strategiach uczenia sie jezyka obcego (dotyczy wiedzy o do-
stepnych strategiach uczenia sie i strategiach metakognitywnych);

— wiedza warunkowa (czerpie informacje z wczesniej wymienionych rodza-
jéw wiedzy i umozliwia odpowiedzi na pytania: kiedy, dlaczego i jak uzy-
wac strategii) (Flavell, 1978; Wenden, 1991; Oxford, 2017: 155-156).

W procesie rozwoju umiejetnosci autoewaluacji niezbedna jest wiedza
o strategiach metakognitywnych, ktére obejmuja: zwrdcenie uwagi na dziata-
nia jezykowe; planowanie; organizowanie procesu uczenia sie i pozyskiwanie
do tego celu zasobdéw; monitorowanie i ewaluacje procesu uczenia sie jezyka
obcego (Oxford, 2017: 155). Zwrécenie uwagi obejmuje Swiadomga koncentra-
cje na dziataniach jezykowych, np. na tym, co nauczyciel méwi w klasie, co
uczen ma za zadanie zrobi¢, co méwig inni uczacy sie itd. Strategie zwigzane
z planowaniem, to m.in.: pogtebianie wiedzy na temat procesu uczenia sie,
formutowanie precyzyjnych irealistycznych celéw krotko- i dtugotermino-
wych oraz sposobdw ich osiggania, identyfikowanie celu danego zadania jezy-
kowego i zaplanowanie jego realizacji, ocena czasu potrzebnego na uczenie
sie danego zakresu materiatu do nauki, stawianie pytan na temat dotychcza-
sowej wiedzy dotyczacej danego zagadnienia, ustanowienie priorytetéw
W uczeniu sie, stworzenie planu odpowiadajgcego potrzebom indywidualnym
uczacego sie. Strategie zwigzane z organizowaniem procesu uczenia sie i po-
zyskaniem do tego zasobdw obejmujg dziatania polegajgce na tworzeniu op-
tymalnych warunkéw do pracy sprzyjajacych efektywnemu uczeniu (np. zapla-
nowaniu czasu i miejsca), na odsunieciu od siebie wszystkiego, co rozprasza
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(np. zapewnieniu ciszy w trakcie nauki) oraz zebraniu materiatéw niezbednych
do nauki (np. zorganizowaniu plikéw w komputerze, aby mozna byto je szybko
odnaleZé, zorganizowaniu pomocy i materiatéw dydaktycznych do nauki jezyka
obcego), a takze na okresSleniu zakresu materiatu do nauczania oraz stopnia,
w jakim ma by¢ on opanowany, a takze doborze odpowiednich strategii i tech-
nik uczenia sie). Strategie zwigzane z monitorowaniem i ewaluacjg jakosci ucze-
nia sie dotyczg aktywnego systematycznego rejestrowania wtasnych postepow
i zwigzane sg z samooceng uczgcego sie. Skfadajg sie na nie takie dziatania, jak
np.: stawianie pytan na temat przyrostu wiedzy i stopnia opanowanego mate-
riatu do nauki (np. czy cel zostat osiggniety, jezeli nie — dlaczego i co nalezy po-
prawi¢, aby go osiggnac), porownywanie efektu uczenia sie z oczekiwaniami,
sprawdzanie tempa pracy, poréwnywanie stanu wykonania z postawionym wcze-
$niej celem, rozpoznanie ewentualnych btedéw oraz préba ich eliminacji (Oxford,
2017: 181-182). Stosowanie strategii metakognitwnych pozytywnie wptywa na
proces uczenia sie. Pomaga go monitorowac i sprawniej kontrolowac, rozwija
autorefleksje, pozwala takze wyjs¢ uczgcemu sie poza dotychczasowe nawyki
i przyzwyczajenia, gdyz pomaga spojrzec¢ na proces nauki z innej perspektywy.
Uczacy sie, ktérzy efektywnie stosujg strategie metakognitywne, sg bardziej za-
angazowani i zmotywowani do uczenia sie, podnoszgc swoje umiejetnosci na-
wet 0 20-46% (Gage i Berliner, 1996: 322). Warunkiem fortunnej autoewaluac;ji
jest umiejetnie przeprowadzony proces samopoznania, tj. samodzielnego zdo-
bywania informacji o sobie samym i o swoim procesie uczenia sie, wazna jest
takze zdolnosé¢ do formutowania realistycznej oceny wynikdw wiasnej pracy
wzgledem zaktadanych oczekiwan (Jaworska, 2009: 60).

Proces ksztattowania umiejetnosci samooceny trwa cate zycie (Kulas,
1986; Niebrzydowski, 1976), sposéb jej dokonywania moze bowiem ulegac
zmianom na skutek doswiadczen uczacego sie oraz odnoszonych sukceséw lub
niepowodzen (Niebrzydowski, 1989). Umiejetnos¢ samooceny sprzyja zas ksztat-
towaniu autonomii, gdzie odpowiedzialnos$¢ za proces nauki zostaje przenie-
siona z nauczyciela na uczacego sie (Gardner, 2000; Zimmerman, 2002), ktéry
stopniowo odkrywa i uswiadamia sobie wtasne mozliwosci i uwarunkowania,
uczy sie tez wybierac to, ,co wydaje sie najbardziej stuszne w perspektywie
osobistego doskonalenia obcojezycznego” (Wilczyriska, 1999: 129).

3. Autoewaluacja w procesie uczenia sie/ nauczania jezykéw obcych u oséb 55+
Ksztattujgc umiejetno$¢ autoewaluacji w procesie uczenia sie jezykdw obcych
u 0s6b w wieku 55+, niezbedne jest poznanie wiedzy na temat ich potencjatu

uczeniowego. Ksztatcenie jezykowe tej grupy docelowej wpisuje sie w obszar glot-
togeragogiki — bardzo mtodej subdyscypliny f3czagcej w wymiarze teoretycznym
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i praktycznym — wiedze i doswiadczenia pozyskane w wyniku badan glottodydak-
tycznych i geragogicznych (Kic-Drgas, 2013; Jaroszewska, 2014: 64,).

Grupa uczacych sie 55+ obejmuje najszerszg grupg uczacych sie, w kto-
rej wystepuje najszersze spektrum réznic indywidualnych. Wedtug ustalen
Swiatowe]j Organizacji Zdrowia (ang. World Health Organization — WHO) obej-
muje ona osoby: w wieku przedstarczym (45-59 lat), w wieku wczesnej staro-
$ci (60-74 lata), osoby w wieku pdinej starosci (75-89 lat) oraz osoby dtugo-
wieczne (90 lat i wiecej). Podziat ten uwzglednia sprawnosé psychofizyczna,
nie oznacza to jednak, ze u poszczegdlnych oséb nalezgcych do wyodrebnio-
nych przedziatéw wiekowych tempo dokonujacych sie zmian jest podobne.
Proces starzenia sie jest silnie zindywidualizowany i u kazdego cztowieka prze-
biegainaczej. Anna Jaroszewska (2011: 494—497) wyroznita zespot cech repre-
zentatywnych, ktére w tej grupie wiekowej pojawiajg sie statystycznie najcze-
Sciej. Jedne mogg wspiera¢, inne za$ utrudnia¢ dokonanie autoewaluacji. Ce-
chy te obejmuja trzy podstawowe sfery aktywnosci zyciowej cztowieka: biolo-
giczng, psychologiczno-podmiotowq oraz sfere zycia spotecznego.

W aspekcie biologicznym cze$é oséb w wieku 55+ zachowuje dobry stan
zdrowia, jest w Swietnej kondycji fizycznej, ma wcigz dobry stuch i wzrok, u in-
nych natomiast mozna juz zauwazy¢ poczatek proceséw regresywnych. Orga-
nizm cztowieka doswiadcza zmian w podstawowych uktadach, co wptywa na
percepcje zmystowa (wzrokowq i stuchowg), obnizenie sprawnosci i wydolno-
$ci fizycznej oraz wystepowanie czy tez nasilenie sie chordb, ktére moga skut-
kowa¢ m.in. obnizeniem sprawnosci psychomotorycznych. Wynikiem tgcz-
nego wptywu zmian biologicznych zwigzanych ze starzeniem sie u oséb 55+
pojawia sie: mniejsza odpornosc¢ na stres, stabsza odpornosé¢ immunologiczna
czy obnizenie zdolnosci do adaptacji.

W aspekcie psychologiczno-podmiotowym u zdrowych oséb 55+ wie-
dza i pewne umiejetnosci, takie jak zdolnos¢ rozwigzywania codziennych pro-
blemdw, umiejetnos¢ praktycznego wnioskowania, zaséb stéw, funkcjonowa-
nie uwagi, koncentracji w czasie rozwigzywania zadan, zdolnos$¢ rozrdzniania
miedzy tym, co wazne, a tym, co nieistotne, pozostajg niezmienne (Szatur-Ja-
worskai in., 2006: 53). Osoby te bez problemu za pomocg myslenia retrospek-
tywnego moga odtworzy¢ wydarzenia sprzed kilkudziesieciu lat, posiadajg
ogromny bagaz doswiadczen, dzieki ktéremu z rozwagg podejmujg decyzje
i zwiekszym dystansem podchodzg do otaczajgcej ich rzeczywistosci (Gru-
dzinski, 2012: 53). Do cech sprzyjajacych dokonaniu samooceny nalezg takze,
m.in.: zdolnos¢ do autentycznej ekspresji emocjonalnej, utrzymywanie sie wy-
sokiej zdolnosci myslenia abstrakcyjnego, silne zmotywowanie do nauki, zréz-
nicowane zainteresowania, czy tez posiadanie doswiadczenia w uczeniu sie jezyka
obcego (Jaroszewska, 2011: 494-497). Wraz z uptywem lat mogg natomiast
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pojawic sie niekorzystne zmiany w sferze poznawczej i intelektualnej (zob.
Zych i Kaleta-Witusiak, 2010: 30). Do cech, ktére mogg negatywnie wptyngc
na samoocene nalezg m.in.: stany depresyjne, zwigzane z szeroko rozumia-
nymi deficytami zwigzanymi z procesem starzenia sie, umocnienie sie cech
osobowosci introwertycznej, negatywne doswiadczenia w zakresie uczenia sie
jezykdw obcych, osfabienie sie selektywnosci uwagi i zdolnosci do dtugotrwa-
tej koncentracji, regresywne zmiany w zakresie inteligencji ptynnej, nienadga-
Zanie za tempem prowadzonych zaje¢, czy sktonnosci do szybkiego meczenia
sie w aspekcie intelektualnym?.

W aspekcie spotecznym osoby 55+ majg duzy bagaz doswiadczen, po-
dejmowaty w swoim dotychczasowym zyciu wiele rél spotecznych, ktére wy-
magaty od nich ciggtego przeformutowania wiedzy i kompetencji. U niektoé-
rych ma miejsce zakonczenie aktywnosci zawodowej, stad tez majg wiecej
czasu wolnego. Charakteryzuje jetakze potrzeba wiedzy, rozwoju nowych
kompetencji, potrzeba akceptacji przez najblizszych i przez otoczenie, a takze
potrzeba przynaleznosci do okreslonej grupy spotecznej (Jaroszewska, 2013:
77). Do cech spotecznych sprzyjajacych dokonaniu autoewaluacji u uczgcych
sie w wieku 55+ nalezga: silna potrzeba samorealizacji, samowystarczalnosci
i samodecydowania o sobie, potrzeba aktywnosci, kontaktdw personalnych,
potrzeba weryfikacji swoich mozliwosci i zachowania dotychczasowej spraw-
nosci intelektualnej. Dokonanie autoewaluacji w wymiarze spotecznym utrud-
niajg im m.in. zte samopoczucie, jesli znajdg sie w grupie uczacych sie w mtod-
szym wieku, a takze praca pod kierunkiem zbyt mtodego nauczyciela. Mozliwe
sg tez przerwy w nauce, ktére wynikajg z choréb, czy innych obowigzkéw, np.
rodzinnych, co skutkuje przesunieciem termindw realizacji ustalonych celéw.
Wraz z wiekiem wzrasta tez sktonnos$¢ do poréwnan spotecznych, w szczegél-
nosci w relacji ,ja-inni”, ktéra z jednej strony moze motywowadé, wzmagac au-
tonomie, czy cheé¢ samorozwoju, moze tez jednak potegowac frustracje, za-
zdros$¢, poczucie porazki, ktére mogg negatywnie wptywac na obraz wtasnej
osoby i w efekcie zaniza¢ samoocene. Niektdrzy uczacy sie w wieku 55+ mogg

1 Cechy te maja tez znaczacy wptyw na proces uczenia sie/nauczania jezykdw obcych,
gdyz mozna zauwazy¢ trudnosci niektérych uczacych sie w tej grupie wiekowej m.in.
W rozumieniu tekstu czytanego z powodu ostabienia narzadu stuchu, rozumieniu tek-
stu pisanego, ktérego czcionka jest nieodpowiedniej wielkosSci, nieodpowiedniego
ksztattu lub z nieostrym kontrastem. Charakterystyczne dla tej grupy uczacych sie sg
rowniez problemy funkcjonowaniem pamieci roboczej i wystepowanie tzw. luk w pa-
mieci, ktore objawiajg sie np. chwilowym zapomnieniem danego wyrazu w jezyku ob-
cym. Ostabieniu mogg ulega¢ zdolnosci kombinacyjne, myslenie logiczno-abstrak-
cyjne, a takze przerzutnos¢ uwagi (Grudzinski, 2012: 53).
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tez miec przeswiadczenie o nizszej wartosci i tendencje do czestszego i silniej-
szego poczucia niezadowolenia z siebie, a takze zwiekszone odczuwanie leku
i osamotnienia, przez co moga gorzej oceniaé swoje mozliwosci intelektualne.
Niska samoocena wptywa negatywnie na funkcjonowanie cztowieka, od jej
poziomu zalezy m.in. nastawienie cztowieka do napotykanych trudnosci, spo-
sob reagowania na stawiane zadania, efektywno$¢ dziatania oraz relacje inter-
personalne. Uczacy sie z niskg samooceng przypisuje sobie mozliwosci mniej-
sze od rzeczywiscie posiadanych, a wiec nie docenia swoich umiejetnosci
i sukceséw, a przecenia porazki. Do przyczyn niskiej samooceny nalezg: duza
wrazliwo$¢ na ocene i krytyke ze strony otoczenia oraz staty strach przed nie-
powodzeniem lub o$mieszeniem sie (Niebrzydowski, 1989: 29).

Osoby 55+ bywajg tez przywigzane do klasycznych metod nauczania,
ktore poznaty w okresie swojej mtodosci. Majg okreslone nawyki uczenia sie,
wykazujg mniejszg elastycznos$é w kontekscie nowych rozwigzan dydaktycz-
nych niz osoby mtodsze. Nowe metody pracy, a do takich nalezy samoocena
powinny by¢ wiec wprowadzane stopniowo, gdyz w przeciwnym razie mogga
powodowac niepokdj, a nawet demotywacje do dalszej nauki. Uczgcy w tej gru-
pie wiekowej majg rowniez silnie zakorzenione stereotypy i uprzedzenia wzgle-
dem okreslonych wartosci, czy np. grup spotecznych. One takze mogg powodo-
wac trudnosci w ksztattowaniu umiejetnosci autoewaluacji.

Pod wzgledem autonomii uczenia sie niektérzy uczacy sie w wieku 55+
charakteryzuja sie catkowitg zaleznoscig od nauczyciela. W polskim systemie
oswiatowym przez wiele lat to nauczyciel byt w centrum procesu ksztatcenia,
byt Zrédtem wiedzy i autorytetem. To do niego nalezato ocenianie. Ocena na-
uczyciela byfa ostateczna i nie podlegata dyskusji. W rezultacie uczacy sie
w wieku 55+ mogg miec trudnosci w dokonywaniu samooceny, przede wszyst-
kim, dlatego, ze jest to dla nich pewne novum, w ktérym wkraczajg w kompe-
tencje postrzegang jako wytgcznie nauczycielska (Steinbrich, 2015: 34). W bu-
dowaniu poczucia wtasnej wartosci uczacego, a takze w rozwoju jego umiejet-
nosci autoewaluacji wazng role odgrywajg wiec nauczyciele (Berndt, 2000: 7).
Nauczyciele prezentujgcy wysoki poziom samooceny potrafig w toku interak-
cji przekaza¢ uczgcemu sie wiare w jego potencjat. Z kolei nauczyciele o niskiej
samoocenie sg raczej skupieni na stabych stronach uczacego sie, manipuluja
nim i wymuszajg postuszenstwo (Biernat, 2016: 162).

W grupie 0sob 55+ samoocene nalezy przeprowadzac¢ wyjgtkowo umie-
jetnie, z duzg dozg wrazliwosci i akceptacji wzgledem stabosci, ktdre powstaty
wskutek dysfunkcji zwigzanych z procesem starzenia sie organizmu. Zle prze-
prowadzona samoocena moze wywotywac negatywne nastawienie do zajeé
jezykowych, nauczyciela oraz dalszej nauki, skutkowaé utratg motywacji czy
obnizeniem samooceny (Jaroszewska, 2009: 87—-88; Berndt, 2003). Pracujgc
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z osobami 55+, pomocna jest wstepna rzetelna diagnoza, ktéra ma postuzy¢ do-
starczeniu informacji o ich potrzebach, mozliwosciach, indywidualnych stylach
uczenia sie, zainteresowaniach (Berndt, 2003: 232) oraz wiedzy strategicznej
(m.in. obejmujacej dostepne strategie uczenia sie i strategie metakognitywne).

4. Ksztattowanie umiejetnosci autoewaluacji w procesie uczenia sie jezykéw
obcych u oséb 55+

Ksztattowanie umiejetnosci autoewaluacyjnych dotyka wielu obszardw,
w tym: formutowania celdw uczenia sie, wykorzystywania strategii i technik
uczenia sie, odpowiedniego stosowania kryteriéw oceniania i narzedzi samo-
oceny. Rozwijanie tych umiejetnosci u oséb 55+ obejmuje m.in.:

— poznanie siebie jako osoby uczacej sie jezykdw obcych (poznanie swo-
ich potrzeb, mozliwosci, mocnych i stabych stron, rozpoznanie wia-
snego stylu uczenia sie oraz akceptacje ewentualnych deficytow zwia-
zanych z procesem starzenia sie organizmu);

— refleksje nad wtasnymi procesem uczenia sie i stosowanymi strate-
giami, w tym strategiami metakognitywnymi (rozpoznanie efektyw-
nych strategii uczenia sie jezykdw obcych oraz rozwiniecie repertuaru
strategii uczenia sie poprzez trening strategiczny);

— uswiadomienie znaczenia autoewaluacji (zmiana przyzwyczajen, ste-
reotypowych opinii i sadow);

— stopniowe i systematyczne wdrazanie narzedzi do autoewaluacji swo-
ich postepédw w poznawaniu jezykow i kultur (np. stosowanie strategii
metakognitywnych, stosowanie technik autoewaluacyjnych);

— zdobycie samodzielnosci w nauce jezykdw;

— stworzenie odpowiednich warunkow do ksztattowania autoewaluacji
(nauczyciele, materiaty dydaktyczne, media, przekaz informacji),
a takze stosowanie narzedzi dydaktycznych, ktérych zastosowanie ma
na celu umozliwienie badz utatwienie samooceniania.

Samoocena dokonuje sie w umysle cztowieka, jest to proces nieswia-
domy. Uswiadomienie tego procesu jest mozliwe poprzez zastosowanie odpo-
wiednich technik autoewaluacyjnych, ktére majg na celu dostarczenie informa-
cji na temat wiedzy i kryteridw, ktore pozwolg na zobiektywizowanie procesu
uczenia sie i nabraniu dystansu do nich, aby uzyska¢ nad nimi kontrole (Kaczma-
rek, 2002: 70). Ksztattowanie umiejetnosci opisywania wtasnego procesu uczenia
sie poprzez zbieranie, analizowanie i pozyskanych informacji na temat wtasnego
procesu uczenia sie jezyka obcego wymaga indywidualnego podejscia do ucza-
cego sie i odejscie od nauczania frontalnego. Do technik autoewaluacyjnych,
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ktdre moga zostaé wykorzystane w grupie oséb 55+ zalicza sie m.in. ocene ko-
lezenska, dziennik uczenia sie, konsultacje, listy umiejetnosci, arkusz obserwa-
cyjny, krétkie podsumowanie zajeé i prowadzenie portfolio.

Ocena kolezeriska to wzajemne poprawianie wypowiedzi/zadan przez
kolezanki/kolegéw z grupy jezykowej. Dzieki niej mozliwe jest rozwijanie
umiejetnosci identyfikowania problemow uczenia sie. Pozwala ona na sformu-
towanie opinii na temat wypowiedzi obcojezycznej i poznanie réznych punk-
téw widzenia. Jest uwazana za jedng z bardziej efektywnych technik oceniania
(Wilczynska, 1999: 259). W grupie uczacych sie 55+ ocene kolezeriskg mozna
przeprowadzi¢ pod warunkiem, ze zgodzg sie na nig wszyscy uczestnicy, gdyz
niektére osoby mogg obawiac sie krytyki, ktdérej skutkiem moze by¢ demoty-
wacja uczacego sie do zajeé jezykowych. Ocena kolezeriska powinna miec cha-
rakter kontrolny, a nie byc¢ Zrédtem stresu i krytyki uczacych sie. W pracy z oso-
bami 55+ niezbedne jest stworzenie przyjaznej partnerskiej atmosfery, w kto-
rej nie ma elementdéw rywalizacji (Berndt, 2000: 10-11).

Dziennik uczenia sie pozwala na obserwowanie wtasnego procesu ucze-
nia sie i refleksje nad nim. Technika ta umozliwia notowanie nie tylko swoich
indywidualnych celéw krétko- badz dtugoterminowych, plandw, pozwala réow-
niez na zapisanie sprawdzonych strategii i technik uczenia sie jezykdw obcych,
swoich potrzeb, refleksji, pomystéw czy osiggniec, co czyni dziennik dokumen-
tem spersonalizowanym. Technika ta, jak pokazujg badania, dobrze sprawdza
sie w pracy z osobami 55+ (zob. Berndt, 2000: 8).

Konsultacje lub coaching jezykowy obejmujg rozmowy uczacego sie
z nauczycielem, ktéry pomaga mu w okresleniu motywdw, poznaniu stylu
uczenia sie, okresleniu celdw uczenia sie, wskazuje tez sposoby weryfikowania
poczynionych postepow.

Listy umiejetnosci (tzw. checklist) umozliwiajg poznanie, co uczacy sie
potrafi, a nad czym musi jeszcze popracowac. Zawierajg one skale i kryteria
oceny oraz przyktady, jak dokona¢ samooceny.

Arkusz obserwacyjny stuzy do monitorowania poczynionych postepow
w pracy w okreslonym czasie, np. w ciggu tygodnia. Narzedzie to obejmuje in-
formacje o poswieconym czasie na nauke, rodzaju aktywnosci w nauce jezyka
obcego itp.

Jedng z wielu technik jest takze okreslanie celéw na poczatku zajec
i krdtkie podsumowanie na ich koniec. Uczacy sie mogg w ten sposéb ustali¢
swoje indywidualne, a takze grupowe cele, ktére na koniec zaje¢ bedg weryfi-
kowane. Podczas podsumowania zaje¢ majg zas mozliwos¢ wskazania aspek-
tow dla nich niezrozumiatych lub szczegdlnie dla nich interesujgcych. W pracy
z osobami 55+ wazna bedzie regularnosc i systematycznos¢ stosowania tej
techniki (Berndt, 2000: 10).
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Ostatnim z zaproponowanych rozwigzan jest prowadzenie portfolio jezy-
kowego, czyli teczki z wytworami pracy uczgcych sie. Mogg to byé réznego ro-
dzaju materiaty do lekcji, prace pisemne, listy, notatki, obrazki pomagajace w za-
pamietaniu stéw itd. Ta technika gromadzenia materiatéw daje mozliwosé po-
rownania wynikdw pracy w okreslonym czasie. Jest rdwniez dowodem na zrea-
lizowanie ustanowionych celdw, co moze pozytywnie wptywaé na obraz wtasnej
osoby. Jednym z instrumentéw przygotowanych przez Rade Europy wspierajg-
cych ksztattowanie samooceny oséb 55+ jest Europejskie portfolio jezykowe
(EPJ) (Berndt, 2003: 225; Raasch, 2008; Jaroszewska, 2014; Edlinger: 2016). Jest
to narzedzie, ktére pomaga uczacym sie zrozumie¢ celowosc ksztatcenia jezyko-
wego, zmniejsza poziom leku, pomagajgc zauwazyé postep i sukces oraz wzmac-
niajac tendencje do uczenia sie metodg prob i poszukiwan oraz poprawiania
wiasnych btedéw (Pamuta-Behrens, 2013). Dostepne sg wersje zaréwno dla
edukacji wczesnoszkolnej, dla uczniéw szkoty podstawowej, ponadpodstawo-
wej i studentdow (w tym dla przysztych nauczycieli jezykéw obcych oraz dla oséb
z dysfunkcjami narzadu wzroku oraz niewidomych), a takze dla dorostych. Euro-
pejskie portfolio jezykowe dla dorosfych skfada sie, tak jak i pozostate jego cze-
$ci, z trzech scisle powigzanych ze sobg czesci: paszportu jezykowego, biografii
jezykowej i dossier. Paszport jezykowy okresla profil jezykowy oraz bilans do-
Swiadczen interkulturowych uczacego sie. Dokument ten zawiera dane wiasci-
ciela, jego portret jezykowy, na ktdéry sktadajg sie samoocena, tabela samoo-
ceny, informacje od kiedy uczy sie jezykdw i jak ta nauka przebiega. Biografia
jezykowa to indywidualny dokument zawierajgcy wydarzenia zwigzane z nauka
jezykdéw oraz osobista refleksja uczacego sie na temat witasnych strategii uczenia
sie, potrzeb i celéw uczenia sie. Trzecia cze$¢ dokumentu to dossier, czyli teczka
zawierajgca wybor prac i dokumentdw uczgcego sie (dyplomy, zaswiadczenia
o udziale w kursach jezykowych, podrdzach, pracy zarobkowej za granicg itd.).

Wprowadzajgc do nauki jezyka obcego EPJ, nalezy zdaniem niemieckiej
badaczki Annette Berndt (2003) zacheci¢ osoby 55+ do wyznaczania sobie na
poczatku celéw krdtkoterminowych. Podobnego zdania jest rowniez Mary Cay
Ricci (2013), ktdéra uwaza, ze ksztattowanie umiejetnosci autoewaluacyjnych
powinno odbywad sie w formie systematycznych treningdw autoewaluacji. Do
tego celu mozna wykorzystac pytania stawiane na zajeciach jezykowych, np.:

Jakie sq moje cele? Jakie mam zadanie do wykonania? Jak to zadanie wykonac?
Czy potrzebuje pomocy? W jaki sposéb wykonatam/wykonatem to zadanie?
Czego sie nauczytam/nauczytem? Czy wybrany przeze mnie sposob byt najsku-
teczniejszy? Co mdégtbym zmienic, aby osiggnqgc jeszcze lepszy efekt? Co sie
dziato podczas wykonywania zadania (cele, motywacja)? Czy jestem zadowo-
lona/zadowolony z rezultatu? Jesli nie, to co moge zmienic¢?
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Dodatkowo na zajeciach jezykdédw obcych samoocena moze by¢ ksztatto-
wana poprzez np. zachecanie uczacych sie do planowania procesu uczenia sie
(np. dyskusje na temat tego, jak przygotowac sie do danego zadania), tworze-
nie krétkich podsumowan lekcji, samoocene zadarh domowych.

W pracy z osobami 55+na zajeciach jezykdw obcych nie powinno za-
brakngé¢ wymiany doswiadczen na temat strategii uczenia sie jezykdw obcych
oraz ich styldw uczenia sie. Cenne pod tym wzgledem jest nawigzywanie do
wiedzy, umiejetnosci itechnik uczenia sie zdobytych i wykorzystywanych
przez nich w nauce innych jezykdw obcych (Jaroszewska, 2014: 208). Dobiera-
jac zakresy tematyczne, warto uwzgledniaé zainteresowania uczacych sig, ich
doswiadczenia, a takze angazowac ich do opracowywania tych zagadnien,
z ktérymi sg obeznani i ktére w ich przekonaniu stanowig ich mocng strone.

5. Podsumowanie

Edukacja ustawiczna obejmuje proces uczenia sie przez cate zycie, w tym ucze-
nia sie jezykdw obcych, a koniecznos$é diagnozowania osiggnieé/postepow
uczacego sie jest jej nieodfgcznym atrybutem. Wazng forma diagnozy jest au-
toewaluacja, ktéra pozwala mu samodzielnie poznawac jego mocne i stabe
strony iz czasem stawac sie coraz bardziej sSwiadomym, refleksyjnym od-
krywca jezyka obcego.

Osoby 55+ stanowig bardzo ztozong i wymagajgcg grupe uczacych sie
jezyka obcego, ktdra potrzebuje specjalnego traktowania. Procesy regresywne
w wieku 55+ postepujg szybko i sg na tyle silne, ze wyniki ewaluacji okresowe;j
w ich przypadku bywajg niekiedy niskie. Brak informacji na temat postepdéw
czynionych przez uczacych sie moze zas oddziatywac negatywnie na ich moty-
wacje, gdyz jednym z powododw uczenia sie jezykdw obcych przez te osoby jest
ched sprawdzenia swoich mozliwosci. Samoocena w grupie 55+ powinna wiec
przebiega¢ w pozytywnej atmosferze i skupiaé sie na mocnych stronach uczg-
cych sie, tj. na ich nawet w niewielkim stopniu rosngcych umiejetnosciach,
a nie na brakach. Osiggniecia w nauce s dla nich wazne, gdyz pozwalajg im
zaspokajac potrzebe uznania, sukcesu (Jaroszewska, 2013). Sg dla nich row-
niez widomym znakiem samorealizacji.
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DAS POTENZIAL KOLLEGIALEN FEEDBACKS FUR
DIE FORDERUNG DER EVALUATIONSKOMPETENZ
BEI ANGEHENDEN FREMDSPRACHENLEHRENDEN

— ERGEBNISSE EINER STUDIE

The potential of peer-to-peer-feedback for enhancing assessment
competence in pre-service language teachers - results of a study

The article introduces formative assessment as one of the most power-
ful factors influencing students’ achievements and presents its signifi-
cance for process-oriented learning and teaching. Due to its importance
formative assessment should be an inherent part of the pre-service
teacher training program. The aim of the present paper is to highlight
the potential of peer-to-peer-feedback, as a part of formative assess-
ment, for enhancing the assessment competence of pre-service teach-
ers. The results of the study presented in the article suggest ways in
which peer-to-peer feedback can be used to foster the assessment
competence of prospective teachers.

Keywords: formative assessment, peer-to-peer-feedback, assessment
competence, pre-service teacher training

Stowa kluczowe: ocenianie ksztattujgce, ocenianie kolezenskie, kompe-
tencja diagnostyczna, ksztatcenie nauczycieli
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1. Einleitende Uberlegungen

Die Erkenntnisse der Neurowissenschaften sowie der kognitiven und konstruk-
tivistischen Didaktik und Padagogik haben neues Licht auf den Zugang zu Rollen
und Aufgaben fiir Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler geworfen: Da
Lernen ein selbstgesteuerter, eigenwilliger und eigensinniger Prozess ist, der
zwar Informationen, Anregungen, Riickmeldungen und Lernhilfen braucht, sich
aber nicht von auBen determinieren lasst (Siebert, 2005: 32), sollten die Rollen
der Lehrpersonen und der Lernenden neu definiert werden. Die soziale Umge-
bung spielt dabei eine wichtige Rolle, denn ,soziales Lernen ist ein zirkuldres
Verhiltnis, das die Zurechnungsfahigkeit von vornherein in eine antizipierte
Wirkung der eigenen Handlungen im Blick auf die Wahrnehmung durch andere
und eigene Reaktionen hierauf richtet” (Reich, 2004: 172). Im konstruktivistisch
gepragten Unterricht missen Lehrende in einer doppelten Rolle handeln: Zum
einen missen sie mehrwissende Experten sein, zum anderen als ,lerner orien-
tierte Moderatoren der Wissens- und Handlungskonstruktion” agieren (Reich,
2004: 205). Damit die Wissens- und Handlungskonstruktion geférdert werden
kdénnen, missen Handlungsspielrdaume fiir zunehmend entdeckendes, prob-
lemldsendes, handlungsorientiertes, selbstverantwortetes, selbststandiges und
kooperatives Lernen geschaffen werden. Diese methodischen Grundprinzipien
erfordern Aufgabenformate, die ein hohes Maf an Autonomie und Mitbestim-
mung seitens der Lernenden zulassen. Solche Anforderungen erfiillen sog. of-
fene Aufgaben wie Freiarbeit, Wochenplanarbeit, projektorientierter Unter-
richt, Stationenarbeit, kooperative Lernformen oder Werkstattunterricht. Of-
fene Unterrichtsformen setzen zugleich einen neuen Leistungsbegriff und neue
Formen der Leistungsbewertung voraus. Um der Prozesshaftigkeit des Lernens
gerecht zu werden, missen Formen von Beurteilung und Kontrolle in Anspruch
genommen werden, die sich nicht lediglich auf Produkte von Leistungsaktivita-
ten beziehen, wo aufbereitetes Wissen zu einem vorgegebenen Zeitpunkt in
Form von Tests abgefragt wird, sondern die ein komplexes und differenziertes
Forder- und Beratungsverfahren berticksichtigen. Das ermoglicht zum Beispiel
die Schilerselbst- und Mitbewertung (Bohl, 2004: 16), die wiederum auf neue
Facetten der Evaluationskompetenz der Lehrperson hinweist.

Diagnostizieren, férderndes Beurteilen® sowie Beraten haben starken
Einfluss auf die Effizienz der Lernprozesse, was empirisch nachgewiesen wer-
den konnte. Férdernde Bewertung steht auf der Liste von Faktoren, die sich
am starksten auf die Lernprozesse auswirken, mit dem Effekt 0,90 an 4. Stelle,
wahrend Feedback mit dem Effekt von 0,75 an 10. Stelle steht (Hattie, 2015:

1 Auch als formative Beurteilung bezeichnet (vgl. Czaplikowska, Kubacki, 2019: 29).
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367). Im prozessorientierten Unterricht sollten die Leistungen der Lernenden
auch der Lehrperson als Ausgangspunkt zur Reflexion dienen, wie man den
Unterricht entwickeln und somit die Qualitdt der Bildungsprozesse erhéhen
kann (Bohl, 2004: 79—-81). Da Bewerten und Beurteilen der Leistungen eine
bedeutende Rolle bei der Foérderung der Lernprozesse spielen, sollte die Ent-
wicklung einer Evaluationskompetenz ein inhdrenter Bestandteil des Trainings
von angehenden Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern sein.

2. Vorbereitung angehender Lehrkrafte auf forderdiagnostische Aufgaben

Traditionelle Leistungsbewertung soll hauptsachlich Aufschluss dartiber geben, ob
und inwiefern die Lernenden die im Bildungscurriculum festgesetzten Lernziele er-
reicht haben. In dieser Hinsicht ist sie selektionsorientiert. In der férdernden Be-
wertung, die dem padagogischen Leistungsbegriff verpflichtet ist, werden nicht
nur die finalen Leistungen der Lernenden beurteilt, sondern ihnen wird vor allem
Auskunft darliber gegeben, wie ihr Lernprozess ablduft: was sie bereits erreicht
haben und woran sie noch arbeiten miissen. Diese Art Bewertung ist personlich-
keitsfordernd und setzt eine vertrauensvolle Beziehungsstruktur voraus (Bohl,
2004: 27). Die Lernenden bekommen konkrete Hilfen, die sie beim Erreichen ihrer
Ziele unterstiitzen (Sterna, 2016: 6). Férdernde Bewertung hilft den Lernenden,
Antworten auf drei Fragen zu finden: ,Wohin gehe ich?“, ,,Wie gehe ich dorthin?“
und ,,Wie komme ich weiter?“. Um diese Fragen beantworten zu kdnnen, brau-
chen die Lernenden klare Kriterien, die festlegen, was und auf welche Weise sie
erreichen sollen, und die ihnen helfen, sich weitere anspruchsvolle Ziele zu setzen.
Effektives Feedback vollzieht sich auf mehreren Ebenen: Auf der Ebene der Aufga-
benbearbeitung wird das Feedback oft als Korrektur bezeichnet (corrective feed-
back) und gibt den Lernenden eine Riickmeldung, ob sie die Aufgabe korrekt gelost
haben. Diese Korrektur beschrankt sich aber meistens auf nur eine konkrete L6-
sung und ist auf andere Aufgaben nicht tbertragbar. Sie kann effektiv sein, wenn
sie die Lernenden (ber ihre falschen Annahmen und Interpretationen aufklart. Auf
der Prozessebene hilft das Feedback, die eigenen Fehler zu entdecken und ange-
messene Strategien beim Losen der Aufgabe einzusetzen. Diese Art Riickmeldung
ermoglicht tieferes Lernen. Auf der Ebene der Handlungsregulierung férdert das
Feedback die Autonomie der Lernenden, denn es ermdglicht den Einsatz von kog-
nitiven Lernstrategien, schafft Voraussetzungen fir die Selbstevaluation und for-
dert somit die Selbstregulierung (Hattie, Timperley, 2007: 90-96).

Effektives Feedback kann auch auf dem dreistufigen FSE-Modell?, Fakten
— Stellungnahme — Erwartungen, basieren. Fakten beziehen sich auf konkrete,

2 Auf Polnisch heiRt dieses Modell FUO: Fakty — Ustosunkowanie — Oczekiwania.
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beobachtbare Situationen, die stattgefunden haben (/ch habe beobachtet,
dass ...). In der Stellungnahme dufert man seine subjektive, in der 1. Person
Singular formulierte Einstellung zu Fakten (/ch finde, dass...). Im dritten Schritt
formuliert die Lehrperson ihre Erwartungen und Losungsvorschlage (/ch
wiirde mir wiinschen / Es wdire besser....) (vgl. Kordzifski, 2013: 293)3.

Bildungsstandards fiir angehende Lehrkrafte berticksichtigen die The-
matik der Evaluation in unterschiedlichem MaRe. In den Bildungsstandards fiir
Lehrkréfte aus dem Jahr 2012* werden folgende Aspekte der Evaluation the-
matisiert, die angehenden Lehrenden im Laufe ihrer Ausbildung beigebracht
werden sollen: Kontrolle und Beurteilung der Leistungen von Schiilerinnen
und Schiilern, Konstruieren von Tests, Arten der Bewertung, kontinuierliche
Bewertung, Semesterbewertung, Jahresbewertung, interne und externe Be-
wertung, Funktionen von Bewertung, externe Abschlusspriifung.®

In der aktuellen Verordnung des Polnischen Ministers fiir Wissenschaft
und Hochschulbildung®, die ab August 2019 neue Bildungsstandards zur Aus-
bildung von Lehrenden festlegt, wird der Férderung der diagnostischen Kom-
petenz zukinftiger Lehrkrafte etwas mehr Platz eingerdumt. Die forderdiag-
nostischen Kompetenzen auszubildender Lehrender verbleiben zwar haupt-
sachlich auf der Wissensebene, umfassen aber neben der Kenntnis der tradi-
tionellen Bewertungsformen auch den padagogischen Leistungsbegriff, der
sowohl Fachkompetenzen als auch den Lernprozess sowie die Personlichkeits-
entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern unterstiitzen soll.”

3 Mehr zu Methoden der férdernden Bewertung ist bei Sterna (2016) zu finden.

4 http://prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20120000131/0/D20120131.pdf
[DW =8.10.2019]

5,2.2.9-2.3.9. Kontrola i ocena efektéw pracy ucznidéw. Konstruowanie testow i sprawdzia-
néw. Ocenianie i jego rodzaje. Ocenianie biezgce, semestralne i roczne. Ocenianie we-
wnetrzne i zewnetrzne. Funkcje oceny. Sprawdzian koriczacy etap edukacyjny” (S. 13-14).
5 http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20190001450/0/D20191450.pdf
[DW = 8.10.2019]

7 Absolwent zna i rozumie: D.1/E.1.W10. role diagnozy, kontroli i oceniania w pracy
dydaktycznej; ocenianie i jego rodzaje: ocenianie biezgce, semestralne i roczne, oce-
nianie wewnetrzne i zewnetrzne; funkcje oceny; D.1/E.1.W11. egzaminy konczace
etap edukacyjny i sposoby konstruowania testéw, sprawdziandw oraz innych narzedzi
przydatnych w procesie oceniania ucznidw w ramach nauczanego przedmiotu;
D.1/E.1.W12. diagnoze wstepng grupy uczniowskiej i kazdego ucznia w kontekscie na-
uczanego przedmiotu lub prowadzonych zaje¢ oraz sposoby wspomagania rozwoju
poznawczego ucznidow; potrzebe ksztattowania poje¢, postaw, umiejetnosci praktycz-
nych, w tym rozwigzywania problemodw, i wykorzystywania wiedzy; metody i techniki
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3. Didaktisches Forschungsprojekt — Ziele, Methoden, Durchfiihrung

Das Projekt, das im Rahmen eines Methodik-Kurses an der Marie-Curie-Skto-
dowska-Universitdt im Sommersemester 2018/2019 durchgefihrt wurde, diente
der Forderung der Lehrkompetenzen und insbesondere der Reflexions- und Eva-
luationskompetenzbei angehenden Lehrpersonen. Ein weiteres Ziel, das mit dem
Projekt verfolgt wurde, war der Vertiefung des Wissens liber die Férderung von
Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem Forderbedarf im Fremdsprachenun-
terricht gewidmet. Das Forschungsprojekt wurde mit Studierenden des dritten
Semesters des MA-Studiums mit Englisch als erster Fremdsprache und Deutsch,
Franzosisch oder Russisch als zweiter Fremdsprache im Rahmen von zwei Kursen
durchgefiihrt: Methodik der zweiten Fremdsprache (30 Unterrichtsstunden) und
Kompensationsdidaktik — Arbeit mit Schiilern mit besonderen Forderbedirfnis-
sen im Fremdsprachenunterricht (15 Unterrichtsstunden).

3.1. Ablauf des Projektes

Am Anfang des Kurses wurde den Studierenden das FSE-Modell (siehe oben),
das beim Strukturieren der férdernden Bewertung sehr hilfreich sein kann,
vorgefiihrt. Die Studierenden wurden dafiir sensibilisiert, dass die traditio-
nelle Bewertung es beim Formulieren von kritischen Bemerkungen und dem
Hinweisen auf Unzuldnglichkeiten bewenden lasst, wahrend die férdernde
Bewertung einen Schritt weiter geht und an die kritischen Bemerkungen An-
derungsvorschlage anschlieSt. Betont wurde dabei, dass die Lehrperson die
Bewertung der Schilerleistungen zugleich als Feedback tiber die Qualitat ih-
res Unterrichts wahrnehmen und als wichtigen Hinweis betrachten sollte, an
den eigenen Unterrichtsmethoden zu feilen.

Es wurde bereits erwahnt, dass die konstruktivistische Didaktik, die sich
die Entwicklung von Autonomie und Mit- und Selbstbestimmung bei Schiile-
rinnen und Schilern zum Ziel setzt, eine ganz andere Feedbackkultur und
neue Instrumente zum Bewerten der Schilerleistungen braucht. In dem Pro-
jekt wurden andere Studierende in den Bewertungsprozess einbezogen; sie ha-
ben im Rahmen des Trainings die kollegiale Mitbewertung eingelibt. In der ersten
Trainingsphase wurden den Studierenden Unterrichtsmitschnitte prasentiert?,

skutecznego uczenia sie; metody strukturyzacji wiedzy oraz koniecznos¢ powtarzania
i utrwalania wiedzy i umiejetnosci; (...) (S. 18).

8 Die Sequenz stammt aus Ziebell, B. (2007), Unterrichtsbeobachtung und Lehrerver-
halten. Fernstudieneinheit 32. Videosequenzen. Berlin: Langenscheidt. Obwohl die
ausgewahlte Publikation bereits etwas verstaubt ist, hat sie den Vorteil, dass die darin
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Uiber die sie sachliche Riickmeldungen geben und zu denen sie Anderungsvor-
schlage formulieren sollten.

In der zweiten Phase sollten die Studierenden in Kleingruppen kurze
Unterrichtssequenzen von 20-25 Minuten durchfithren. Es handelte sich da-
bei um Simulationen von Situationen aus dem Anfangerunterricht, die jeweils
ein kommunikatives Ziel verfolgten, das auf Deutsch, Franzdsisch oder Rus-
sisch umgesetzt wurde. Dabei sollten Unterrichtsmethoden ausgewahlt und
Unterrichtsmaterialien vorbereitet werden, die Lernenden mit besonderen
Forderbedirfnissen entgegenkamen und ihre Lernprozesse unterstitzten.
Wahrend der Simulation haben sich ausgewahlte Studierende in die Rolle des
Forderbedirftigen versetzt. In jeder Unterrichtssequenz sollten jeweils an-
dere Forderbedirfnisse im Fokus stehen: Legasthenie, ADHS, Seh-und Horsto-
rungen, geistige Behinderung, das Asperger-Syndrom sowie Hochbegabung®.
Die Studierenden wurden im Vorfeld auf die Problematik des Inklusionsunter-
richts aufmerksam gemacht (Al-Khamisy, 2013; Janicka, 2016; Janicka, 2017,
Reich, 2014). Sie sollten ihr Wissen darliber vertiefen, wie sich besondere For-
derbediirfnisse auf den Lernprozess auswirken und sich Gber Unterrichtsme-
thoden und -materialien informieren, die den Lernprozess von Schiillern mit
diesen Schwierigkeiten fordern und ihren Bedirfnissen und Begrenzungen ge-
recht werden. Im Anschluss an die durchgefiihrte Unterrichtssequenz sollten
die Studierenden einen interaktiven Vortrag vorbereiten, in dem sie explizit
auf die besonderen Férderbedirfnisse der jeweiligen Zielgruppe eingehen
und die Wahl der Unterrichtsmethoden begriinden.

In der Vorbereitungsphase wurde gemeinsam mit den Studierenden ein
Bewertungsbogen entwickelt. Klare und verstandliche Bewertungskriterien,
die mit Hilfe der Likert-Skala ausgewertet werden sollten, dienten dazu, den
Teilnehmenden des Projektes eine objektive und vielseitige Bewertung der
beobachteten Unterrichtssequenzen zu erleichtern. Der Fragebogen umfasste
zahlreiche Aspekte, die im Methodik-Kurs thematisiert und trainiert wurden,
wie Unterrichtsplanung, die Wahl von aktivierenden Unterrichtsmethoden
und Sozialformen oder die Unterrichtssprache. Darin wurde auch die Anpas-
sung von Unterrichtsmethoden und Materialien an die Moglichkeiten von Ler-
nenden mit besonderen Forderbedirfnissen bericksichtigt.

prasentierten Sequenzen komplexe Unterrichtsabldufe und nicht lediglich punktuelle, the-
matisch profilierte Unterrichtsabschnitte darstellen. Es wurde angenommen, den Projekt-
teilnehmenden diirfte es leichter fallen, sich damit kritisch auseinander zu setzen.

° Diese Foérderbediirfnisse wurden aufgrund der einschligigen Fachliteratur und der
Angaben des polnischen Hauptamtes fiir Statistik (GUS) ausgewahlt, weil sie bei Schi-
lern von 6&ffentlichen Schulen relativ haufig vorkommen.
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Die oben genannten Aspekte wurden durch folgende Indikatoren erfasst:

1. Bericksichtigung der Sprachkompetenz und Mdoglichkeiten der Lernen-
den: Kreativitit bei der Entwicklung von Aufgaben und Materialien/En-
gagieren aller Teilnehmenden/Guter Kontakt mit den Teilnehmenden/An-
passung des Schwierigkeitsgrades an die Mdglichkeiten der Gruppe/Kom-
munikation in der Zielsprache/Struktur der Unterrichtssequenz/gleichma-
Rige Entwicklung von verschiedenen Sprachfertigkeiten;

2. Berlcksichtigung besonderer Forderbedirfnisse: Anpassung des Un-
terrichtstempos/Anpassung der Unterrichtsmaterialien/Lehrerverhalten
(Sprechtempo, Augenkontakt, Kérpersprache etc.), abgestimmt auf die
Maoglichkeiten der Lernenden/Beriicksichtigung verschiedener Lern-
stile/Ermoglichung kognitiven, emotionalen und sozialen Lernens;

3. Interaktiver Vortrag/Form: Aktivierung aller Teilnehmenden/Engage-
ment aller Présentierenden;

4. Interaktiver Vortrag/Inhalt: Vorstellung von Schlussfolgerungen zur For-
derung von Lernenden/Prasentation von Wissen Uiber besondere For-
derbediirfnisse/gute Vorbereitung der Gruppe auf ihre Expertenrolle.

Die Indikatoren wurden mithilfe der vereinfachten Likert-Skala ausgewertet:
stimme gar nicht zu (1) — stimme eher nicht zu (2) — stimme eher zu (3) -
stimme entschieden zu (4)°.

3.2. Ergebnisse des Trainings zur fordernden Bewertung

An dem Training waren 19 Studierende beteiligt, die in sieben Gruppen sieben
Unterrichtssequenzen durchgefiihrt haben. Nach jeder Prasentation wurden
die Bewertungsbogen anonym ausgefillt, indem Punkte mithilfe der Likert-
Skala vergeben wurden. Die Beurteilenden wurden explizit darum gebeten, ne-
ben den Punkten auch ihre Kommentare (auf Polnisch) zu dem beobachteten
Unterrichtsgeschehen abzugeben. Die evaluierte Gruppe nahm, nachdem sie
sich mit den Evaluationsergebnissen vertraut gemacht hatte, zu der Bewertung
im Plenum Stellung. Die Aufgabe hatte zum Ziel, die Reflexionsfahigkeit sowie
das Formulieren von und den Umgang mit konstruktiver Kritik zu fordern.

Die Auswertung ergab 94 Auswertungsbdgen. Maximal konnten von je-
der Gruppe 72 Punkte erreicht werden. Im Folgenden werden ausgewahlte

10 Um dem Ausweichen auf die neutrale Mittelkategorie vorzubeugen, wurde eine vier-
stufige, geradzahlige Antwortskala benutzt. Angesichts der oft abgemilderten, auswei-
chenden Aussagen der Befragten (was bei der Auswertung der Bewertungsbogen deutlich
wurde) erwies sich diese Entscheidung als richtig (vgl. Bortz; Déring, 2003: 179).
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Kommentare prasentiert, die sich auf die Unterrichtssequenzen beziehen, die
am besten (70 Punkte) und am schwachsten (61,3 Punkte) beurteilt wurden.

Die kritischen Kommentare zu Gruppe 6 (mit dem schwéachsten Ergeb-
nis) beziehen sich darauf, dass die Unterrichtenden vorwiegend frontal gehan-
delt haben, ohne die ganze Gruppe zu engagieren:

,,Die einzige kritische Bemerkung betrifft die Tatsache, dass ihr nicht alle enga-
giert habt. Im Grunde genommen hat nur eine Person die Fragen zu den Auf-
gaben beantwortet” [Fb 9],

,(...) ich wiirde mir personlich wiinschen, dass jeder Teilnehmende die Chance
héatte, sich in der Fremdsprache zu duern” [Fb 7]*2.

Die Kommentare zum lernerzentrierten und engagierenden Unterricht wider-
sprechen sich aber, denn in einem anderen Fragebogen [Fb 4] wird gelobt,
dass die ganze Gruppe aktiviert worden sei.

Die zu hohen Anspriiche, die an die Gruppe gestellt wurden, wurden
ebenfalls zur Sprache gebracht:

,(...) meiner Meinung nach war der Stoff ein bisschen zu schwierig, denn ihr
habt das ganze Alphabet eingefiihrt und sehr viele Bezeichnungen fiir Beklei-
dung. (...) Bei der Prasentation von Buchstaben herrschte an der Tafel ziemlich
viel Unordnung [Fb 4]%3.

Der Fokus dieser Unterrichtssequenz sollte auf der Arbeit mit Schilerinnen
und Schiilern mit dem Asperger-Syndrom liegen. In dieser Hinsicht wurden
gewisse Mangel thematisiert:

,,Die Prasentation Giber AS war okay, aber ich habe konkrete Informationen ver-
misst, wie man Unterrichtsmaterialien (an die Bedtrfnisse) dieser Schuler an-
passen soll” [Fb 5]%*4,

11 Jedyng uwaga jest to, ze prowadzacy nie zaangazowali wszystkich uczestnikéw (na-
wet odpowiedzi do zadan nie sg podawane przez wszystkich, tylko przez jedng
osobe)”. Ubersetzung aller Kommentare durch die Autorin.

12 (...) osobiscie wolatbym, aby kazdy uczestnik miat okazje indywidualnie wypowie-
dzie¢ sie w obcym jezyku”.

13 (...) moim zdaniem troszeczke za trudny materiat, bo wprowadziliécie i caty alfabet i sporo
nazw ubran. (...) Po drugie przy zapisywaniu liter na tablicy byt troszeczke nieporzadek”.
14(...) prezentacja problemu byta ok co do samego Zespotu Aspergera, ale zabrakto mi w niej
konkretnych informacji co do tego jak nalezy dostosowac¢ materiaty edukacyjne dla ucznia.
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Andere Kommentare, die sich aber auf die gleichen Aspekte (Menge an ein-
gefiihrter Lexik sowie Erklarungen zur Arbeit mit Schiilern mit dem Asperger-
Syndrom) bezogen, waren jedoch duBerst positiv:

,Verniinftige Portion an Wortschatz“ [Fb 2]%°

»Sehrinteressanter und dynamisch durchgefiihrter Unterricht. Ihr habt die ganze
Gruppe dank vielfiltiger Ubungstypen engagiert. |hr habt nur Russisch gespro-
chen und eine Person aus der Gruppe um die Ubersetzung gebeten [Fb 4]°.

,(...) toll, dass ihr den Unterschied zwischen Autismus und Asperger-Syndrom
erklart habt” [Fb 6]*7.

,Eine sehr interessante Themenwahl, hervorragende Prasentation und groRe
Auswahl an Aufgaben. Der Unterricht wurde vollig an die Bedirfnisse des
Schiilers mit dem Asperger-Syndrom angepasst” [Fb 7]8.

Die sich teilweise ausschlieBenden Bewertungen derselben Unterrichtsaspekte
kdnnen zum einen von groller Subjektivitdt bei der Wahrnehmung zeugen. Zum
anderen aber muss betont werden, dass einige Personen in den Fragebégen zu-
gaben, Russisch iber mehrere Jahre hinweg gelernt zu haben. Eben fiir diese
Personen dirfte diese Unterrichtssequenz nicht Gberfordernd gewesen sein,
was eine Begriindung fir die widerspriichlichen Kommentare sein kénnte.

Die Gruppe 2, die ebenfalls eine Unterrichtssequenz auf Russisch
durchgefiihrt hat, bekam die héchste Bewertung. Die Kommentare, die sich
auf die Unterrichtsflihrung und Hinweise zur Arbeit mit gehorgeschadigten
Schiilerinnen und Schiilern bezogen, waren Gberwiegend positiv:

,»(...) die Lehrpersonen haben die Prasentation iber Gehérgeschadigte in der
sehr attraktiven Form eines Quiz durchgefiihrt. Dadurch wurde die ganze
Gruppe zum Mitmachen und zur Diskussion aktiviert” [Fb 89]%.

15 przystepna porcja stownictwa”

16 Bardzo ciekawa i dynamicznie poprowadzona lekcja. Zaangazowaliscie cafg grupe
przygotowujac réznorodne zadania. Uzywaliscie tylko j. obcego, a o wyjasnienie tego,
co mowiliscie, prosiliscie osobe z grupy”.

17 (...) fajnie, ze pokazaliécie réznice miedzy zespotem Aspergera a autyzmem”.

18 Bardzo ciekawy dobdr tematu i wspaniata prezentacja materiatu, takze znakomity do-
bér ¢wiczen. Cata lekcja zostata w petni dostosowana do specjalnej potrzeby edukacyjnej”.
13 Prowadzace przeprowadzity prezentacje SPE w bardzo pomystowe]j formie quizu,
co pozwolito zaktywizowac catg grupe do pracy i dyskus;ji”.
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»Es hat mir sehr gefallen. Ihr habt die Unterrichtsmethoden an die Bediirfnisse
der ganzen Klasse und die Bedirfnisse des forderbediirftigen Schilers ge-
schickt angepasst” [Fb 90]%.

,Die Idee, Namensschilder in kyrillischer Schrift zu verteilen, finde ich toll. Ihr
habt qualitatsvolle Unterrichtsmaterialien vorbereitet; der neue Wortschatz
wurde auf verschiedene Weisen eingefiihrt und eingetbt. Meiner Meinung
nach war der Unterricht sehr engagierend und interessant” [Fb 86]%L.

,»(...) Ich glaube, alle Elemente guten Unterrichts wurden berticksichtigt und ich
fand nichts, was mir an diesem Unterricht gefehlt hatte“ [Fb 85]%2.

,(...) der Unterricht war an die Bedirfnisse von Schiilern mit Gehérschaden
angepasst. Guter Kontakt zwischen den Lehrpersonen und der Gruppe. Ange-
messene Portion an Fremdsprache und Muttersprache — alles verstandlich. In-
teressante Aktivititen (...)“ [Fb 92]%.

Es gab einige wenige kritische Bemerkungen, die weitere Aspekte der beo-
bachteten Unterrichtssequenz ansprachen:

,Mein einziger Einwand ist, dass die Aussprache etwas mehr geilibt werden
kénnte und es kénnte mehr individuelle Wiederholungen geben“ [Fb 88]%.

Allerdings gab es bei dem Aspekt der Ausspracheschulung widerspriichliche
Bewertungen desselben Unterrichtsgeschehens:

,Eswar zu sehen, dass ihr euch sehr gut vorbereitet habt. Ihr habt die Ausspra-
che korrigiert, was ein groRer Vorteil ist. (...)“ [Fb 93]%.

Analysiert man die Evaluationsbogen, so fallt ins Auge, dass ein Teil der Kom-
mentare sehr prazise ausgewahlte Aspekte der Unterrichtsfiihrung anspricht,

20 Dobrze potaczytyscie potrzeby catej klasy z potrzebami ucznia o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych”.

21 Pomyst z imionami zapisanymi cyrylicg — $wietny! Przygotowatyscie bardzo dobre
materiaty, nowe stownictwo zostato opracowane i prze¢wiczone na wiele sposobow”.
22 \Wydaje mi sie, ze wszystko zostato zawarte i nie moge znalez¢ zadnej rzeczy, ktérej
by mi brakowato w tej lekcji”.

2 (...) lekcja dobrze dostosowana do potrzeb ucznia z niedostuchem. Dobry kontakt
prowadzacych z grupa. Odpowiednia ilo$¢ jezyka obcego i polskiego — wszystko zrozu-
miate. Ciekawe aktywnosci (...)”

24 Jedyne moje zastrzezenie jest takie, ze troszke wiekszy nacisk mogt by¢ potozony
na wymowe, troszeczke wiecej powtdrzen indywidualnie”.

25 Widaé, ze obie bardzo dobrze sie przygotowatyscie. Zwracatyscie uwage na wy-
mowe, co jest bardzo duzym plusem. (...)".
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ein Teil aber auf einer Allgemeinheitsebene verbleibt. Die Kommentare soll-
ten nicht nur positive und negative Beobachtungen wiedergeben, sondern
nach dem FSE-Modell auch Hinweise darauf liefern, was man hatte anders tun
kdénnen, damit die Unterrichtsziele auf eine effizientere Weise hatten erreicht
werden kdnnen. Eine genaue Analyse ergab, dass lediglich 18 Fragebdgen
(etwa 20 % der Bewertungen) Verbesserungsvorschlage enthielten, selbst
wenn die Kritik an der durchgefiihrten Unterrichtssequenz in Form von redu-
zierter Punktevergabe auf der Likert-Skala geduRRert wurde. Die Wahl be-
stimmter, sich wiederholender Ausdriicke bei Anderungsvorschldgen wie ein
bisschen (,troszke wiekszy nacisk” [Fb 88], ,troszeczke wiecej powtdrzen,
,zabrakto mi troszeczke bardziej klarownego wyjasnienia odmiany haben” [Fb
24], ,mozna by troszeczke bardziej zwolni¢ tempo [Fb 35], ,troszke wiecej na-
cisku potozytbym na wymowe” [Fb 66]), das Einzige (,jedyne, co dodatabym [Fb
40], ,Jedyne, co bym zmienita” [Fb 26], [Fb 56], ,pomyslatabym jedynie” [Fb
50], ,Jedyne moje zastrzezenie jest takie [Fb88]), schade, dass (,,szkoda, ze nie
przeéwiczylismy wymowy [Fb 62]), unpersonliches man kénnte (,Mozna byto
dodatkowo rozwing¢ ten temat i dodac wiecej zwrotéw” [Fb 77], ,zadania byly
za fatwe, mozna byto dodac co$ wiecej” [Fb70], ,,mozna by powiedzie¢ doktad-
nie, co bedzie robione” [Fb 94]) sowie vielleicht (,,moze jakas inna forma akty-
wizacji bytaby lepsza” [Fb 70]), kdnnte davon zeugen, dass die Studierenden die
Kritik an Kommilitoninnen und Kommilitonen aus der Gruppe scheuten undihre
Empfehlungen, die das Ergebnis kritischer Beobachtungen waren, abmildern
wollten. Das wiederum legt den Schluss nahe, dass in diesem Bereich noch
Diskussions- und Trainingsbedarf besteht.

3.3. Forschungsinstrument

In dem Kernteil der Studie sollten die Studierenden mithilfe eines Auswer-
tungsbogens einschatzen, inwiefern sich ihre Reflexions- und Evaluationskom-
petenz durch die Teilnahme an dem didaktischen Projekt entwickelt haben.
Abgegeben wurden 18 Bewertungsbogen. Sie erfassten Aspekte, wie die mo-
tivierende Rolle der fordernden Bewertung, die Entwicklung der Lehrkompe-
tenz oder die Entwicklung der diagnostischen Férderkompetenz. Die Umfrage
sollte Antwort auf folgende Forschungsfragen liefern:
1. Inwiefern hat die Mitbewertung durch Studierende zur Entwicklung
der Lehrerkompetenz beigetragen?
2. Inwiefern hat das Projektkonzept zur Entwicklung der Kompetenz bei-
getragen, mit Schilern mit besonderen Forderbedirfnissen im
Fremdsprachenunterricht zu arbeiten?
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3. Inwiefern hat die Teilnahme am Projekt zur Entwicklung der Forder-
kompetenz bei angehenden Fremdsprachenlehrenden beigetragen?

Frage Nummer 1 wurde durch folgende Items erfasst: die Bewertung und Kom-
mentare in den Auswertungsbogen waren flir mich sehr motivierend —dank der
Bewertungen und Kommentare gewann ich mehr Selbstsicherheit bei der Un-
terrichtsfihrung — dank der Bewertungen und Kommentare zu meiner Prasen-
tation weil} ich, worauf ich achten soll und was ich in meinen Unterrichtsme-
thoden verdandern soll — dank der Bewertungen und Kommentare zu meiner
Prasentation konnte ich meine Starken und Schwachen identifizieren.

Fragen 2 und 3 wurden in dem Fragebogen direkt formuliert. Es gab abschlie-
Rend offene Fragen danach, was die Teilnehmenden an dem Projekt fir be-
sonders gelungen gehalten haben, was ihnen gefehlt hat und um welche Ele-
mente das Projekt ergdnzt werden sollte.

3.4. Forschungsergebnisse

Die Antworten auf die erste Frage, inwiefern das Projekt zur Entwicklung der Lehr-
kompetenz beigetragen habe, ergaben iberwiegend ein positives Bild: 61 % wa-
ren entschieden damit einverstanden, dass die fordernde Bewertung eine moti-
vierende Funktion hatte, 33 % stimmten der Feststellung eher zu. Diese positive
Wahrnehmung spiegelt sich in den Kommentaren der Studierenden wieder:

,,Die Bewertungen und Kommentare haben mich dazu motiviert, meinen Un-
terricht besser vorzubereiten” [Fb 2]%°.

,Die Meinungen der Unterrichtteilnehmenden beeinflussten unsere weiteren
Ideen zur Unterrichtsplanung; wenn etwas anerkannt wurde, dann war das eher
motivierend” [Fb 6]%’.

Nicht so einig waren sich die Befragten bei der zweiten Frage, ob die Teil-
nahme am Projekt ihre Selbstsicherheit beim Unterrichten erhéht habe. Nur
28 % stimmten entschieden zu und 33 % stimmten eher zu, was die ausge-
wahlten Kommentare widerspiegeln:

26 Oceny i komentarze w arkuszach oceny zmobilizowaty mnie do tego, zeby lepiej
przygotowywac lekcje”.

27 opinia uczestnikdéw przeprowadzonych przez nas zaje¢ wptywa na korygowanie na-
szych kolejnych pomystéw dotyczacych planowania lekcji; jesli cos byto docenione to
raczej byto to motywujgce”
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,Die Bewertungen und Kommentare haben meine Aufmerksamkeit auf die
Schwiéchen der durchgefiihrten Unterrichtssequenz gelenkt. Dadurch konnte
ich Schlussfolgerungen ziehen und viel lernen. Das wirkte sich positiv auf die
Art und Weise aus, wie ich den Unterricht fithre” [Fb 8]%8.

»Ich weil3, dass mein Unterricht ziemlich gut war. Die Kommentare haben mich
in dem Glauben nicht bestirkt” [Fb 7]%.

,Die Bewertungen und Kommentare haben meine Selbstsicherheit keinesfalls
beeinflusst, denn ich fiihle mich darin ohnehin ziemlich sicher“ [Fb 2]%.

Ziel des Projektes war es, qualitative Veranderungen in den Unterrichtsmetho-
den der Studierenden herbeizufiihren und dieses Ziel scheint erreicht worden
zu sein. Mit der Feststellung ,Ich weils, worauf ich achten soll und was ich in
meinen Unterrichtsmethoden verdandern soll“ waren 61 % entschieden einver-
standen und 33 % stimmten dem eher zu. In einem Fragebogen wurde aller-
dings festgestellt, die Kommentare wiirden sich ausschlieBen, was auf ihre
starke Subjektivitat verweist [Fb 15] und was bereits an anderen Beispielen ge-
zeigt werden konnte. Es ist deshalb zu betonen, dass jede Evaluation trotz ,,0b-
jektiv” und gemeinsam festgelegter Beurteilungskriterien subjektive Wahrneh-
mungen widerspiegelt und deshalb fiir Verzerrungen anfallig ist. Insofern soll-
ten vereinzelte Kommentare mit einer gewissen Distanz betrachtet werden. Das
zeigt aber zugleich das Potenzial von kollegialer Mitbewertung. Sie liefert ein
Bild mehrerer subjektiver Wahrnehmungen, die sich an bestimmten Stellen
Uberlappen und somit gewisse Tendenzen zu verzeichnen vermaogen.

28 % stimmten entschieden zu, dass das Projekt ihnen geholfen habe,
ihre Starken und Schwachen zu identifizieren, wahrend 61 % dieser Feststel-
lung eher zugestimmt haben:

,Dank der Bewertungen und Kommentare wurde ich mir der Schwachen mei-
ner Unterrichtsmethoden bewusst, die ich persoénlich nicht identifizieren und
bestimmen konnte. Ich glaube, dass die Meinung von Beobachtern fiir die Ver-
besserung von Unterrichtsmethoden unumgénglich ist“ [Fb 18]3*.

28 Oceny i komentarze zwrécity mojg uwage na istotne problemy dotyczace prowa-
dzonej lekcji. Dzieki temu mogtam wyciggnac wnioski i duzo sie nauczyé, co przetozyto
sie na lepszy sposob prowadzenia przeze mnie lekcji”.

23 Wiem, ze lekcja byta w miare dobrze przeprowadzona. Komentarze nie stanowity
podstawy, by mnie w tym utwierdzic”.

30 Oceny i komentarze nie wptynety w zaden sposéb na mojg samoocene, poniewaz
zawsze czuje sie dosy¢ pewnie kiedy prowadze lekcje”.

31 Dzieki ocenom i komentarzom mogtam zwiekszyé moja $wiadomo$¢ na temat stabych
stron moich metod nauczania, ktorych indywidualnie nie bytem w stanie zidentyfikowac
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,Wahrend einer Prasentation kann man nicht all seine Starken und Schwachen
prasentieren, deshalb ist das Urteil nicht hundertprozentig adaquat. Es hat mich
aber zur Reflexion iiber Unterrichtsmethoden und Ansétze angeregt” [Fb 13]32.

Die Subjektivitdt der Bewertungen kam mehrmals zur Sprache. Den Studieren-
den wurde zu Beginn des Projektes klar gemacht, dass bei kollegialer Bewertung
diese Subjektivitat nicht auszuschlieBen ist, weil sie als Ausgangspunkt vieler in-
dividueller Beobachtungen zustande kommt. Die Studierenden wurden am An-
fang des Projektes dariiber informiert, dass die Note am Ende des Kurses auch
von der kollegialen Bewertung abhdngen wird, weil diese einen Anspruch auf
hohere Objektivitat hat. Ein sehr offener Kommentar zeigt aber, dass das, was
als Starke dieser Bewertungsform gelten sollte, zugleich ihre Schwache ist.

,Wir haben uns eher kollegial bewertet. Obwohl der Evaluationsbogen ano-
nym war, wollte niemand allzu stark die anderen kritisieren. Ich glaube, dass
es mehr Schwachen gab (darauf schlieRe ich aus der Analyse des von mir
durchgefiihrten Unterrichts)” [Fb 8]%.

Diese Aussage lasst gewisse Zweifel an der Objektivitat schriftlicher Bewertungen
entstehen, was die Ergebnisse der durchgefiihrten Untersuchung sicherlich nicht
unproblematisch macht. Die Anonymitat sollte einen sicheren Raum gewahrleis-
ten, in dem konstruktive Kritik zum Ausdruck gebracht werden kann. Der Kom-
mentar indiziert jedoch auf die Befiirchtung, den anderen —und im Gegenzug sich
selbst — Schaden durch allzu negative Bemerkungen zuzufiigen. Uber die Bertick-
sichtigung der kollegialen Bewertung als Teil der Abschlussnote muss deshalb in
Zukunft noch kritisch nachgedacht werden. Es missen Strategien konzipiert wer-
den, die die Defizite dieser Beurteilungsform zu tiberwinden vermaogen.

Die Projektteilnehmenden schatzten ihre Kompetenzen, wenn es um
die Arbeit mit Lernenden mir besonderen Forderbedirfnissen geht, positiv
ein. Der Feststellung ,Ich habe erfahren, wie man im Fremdsprachenunter-
richt mit Schiilern mit besonderen Forderbediirfnissen arbeiten kann“ stimmten
72 % entschieden und 22 % eher zu. Und obwohl dieser Teil als , der wichtigste

oraz okreslic. Uwazam, ze opinia osob trzecich jest niezbedna do udoskonalenia
warsztatu pracy nauczyciela”.

32 Podczas jednej prezentacji nie zawsze mozna pokaza¢ wszystkie swoje dobre strony,
wiec ocena nie jest w 100% adekwatna, natomiast na pewno sktonita mnie do refleksji
nad sposobami uczenia, podejsciu metodach”.

33 Oceniali$my siebie ,,po kolezerisku”, mimo ze ankieta byfa anonimowa, to nikt nie
chciat zbyt mocno krytykowac innych; mysle, ze tych stabszych stron byto wiecej (po
wiasnej analizie przeprowadzonej przeze mnie lekcji”.
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IM

Projektteil” [Fb 6] eingestuft wurde, wurden auch Aspekte genannt, wo die Kom-
petenzvermittlung zu kurz kam:

,Ich konnte Probleme von Schilern mit besonderen Forderbedirfnissen ken-
nenlernen, wiirde mir aber einen (eigenen) Workshopteil (dazu) wiinschen,
weil die Theorie alleine nicht ausreicht, (...) [Fb 14]3%.

,Die Prasentationen zu besonderen Forderbediirfnissen enthielten viele wissen-
schaftliche und de facto wenige praktische Inhalte, die man sich schwer aneignen
konnte. Ich glaube, ich habe von einigen Unterrichtssequenzen und Prasentatio-
nen tiber Schiiler mit besonderen Férderbediirfnissen wenig profitiert” [Fb 18]3°.

Die Entwicklung der eigenen Evaluationskompetenz, die durch die dritte For-
schungsfrage erfasst wurde, wurde liberwiegend positiv beurteilt. 33 % gaben
entschieden zu, gelernt zu haben, férdernde Bewertung anzuwenden. 44 %
der Befragten stimmten dieser Feststellung eher zu. 22 % wahlten allerdings
die Antwort ,,Ich weifd nicht”.

Die Kernziele des Projektes, flr die Vorteile der fordernden Bewertung
zu sensibilisieren und die Studierenden dazu anzuregen, fordernde Bewer-
tung anzuwenden, scheinen zumindest gewissermalen erreicht worden zu
sein, was mehrere Kommentare widerspiegeln:

Jetzt weild ich, worauf genau fordernde Bewertung beruht, ich weil3, wie man
sie wahrend des Unterrichts anwendet, deshalb glaube ich, dass der Unterricht
in dieser Form sehr vorteilhaft war und mein Wachstum geférdert hat“ [Fb 43¢,

,Ich habe gelernt, meine Meinungen so zu formulieren, dass sie auch Losungsvor-
schlige enthalten und sowohl auf Stirken als auch Schwichen hinweisen [Fb 12]%.

,Um richtig zu lernen, férdernde Bewertung einzusetzen, sollte man eine komplet-
tere Liste an Kriterien und Fragen schaffen. Man sollte auch die Regel einfiihren,

34 Tak, mogtam pozna¢ problemy, z jakimi muszg sie mierzyé uczniowie ze SPE, jednak
przydataby sie do tego czes$¢ warsztatowa, bo sama teoria to za mato”.

35 Czesto prezentacje na temat uczniéw ze SPE zawieraly duzo naukowych i de facto
mato praktycznych tresci, do tego w matym stopniu przyswajalnych. Mysle, ze mato
wyniostam z niektorych lekcji oraz prezentacji o uczniach z réznymi SPE”.

36 Teraz wiem, na czym doktadnie polega ocenianie ksztattujgce, wiem jak je stoso-
wac podczas lekcji, dlatego uwazam, ze przeprowadzenie zaje¢ w takiej formie byto
bardzo korzystne i znacznie sie przyczynito do mojego wzrostu”.

37 _Nauczytam sie, by moje opinie formutowac tak, by zawrze¢ propozycje rozwigzania
problemu, wskaza¢ zaréwno mocne, jak i stabe strony”.
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dass man keine leeren und nichtssagenden Kommentare wie es war super oder
toller Unterricht schreiben darf” [Fb 18]%.

4. Schlussfolgerungen

Die Analyse der Forschungsergebnisse zeigt, dass die vorausgesetzten Projekt-
ziele nur teilweise erreicht wurden. Die Studierenden konnten eine Menge an
Ideen zur Unterrichtsflihrung austauschen und dadurch ihre eigene Kreativitat
entfalten. Sie bekamen die Chance, andere zu beobachten sowie ihre Unterrichts-
kompetenz im sicheren Raum der eigenen Gruppe zu erproben. Umgehend be-
kamen sie auch praktische Hinweise zur Unterrichtsfiihrung. Den Forschungser-
gebnissen zufolge wurde ihre Kompetenz, mit Schiilern mit besonderen Foérder-
bedirfnissen zu arbeiten, entwickelt. Sie wurden mit den Prinzipien fordernder
Bewertung und mit dem Formulieren von konstruktivem Feedback vertraut ge-
macht, was zweifelsohne zu den Vorteilen des durchgefiihrten Projektes gehort.
Trotz vieler positiver Aspekte, die sich in den Kommentaren widerspie-

geln, haben lediglich ca. 20 % der Projektteilnehmenden das dreistufige Feed-
back mit Anderungsvorschldgen angewendet, was kein zufriedenstellendes
Ergebnis ist. Nach den Meinungen der Studierenden wies das Projekt auch
gewisse Defizite auf. Diese Mangel lassen sich in drei Gruppen erfassen:

(1) Vor-und Nachbereitung der Unterrichtssequenzen,

(2) Vermittlung von Informationen zu besonderen Forderbedirfnissen,

(3) Instruktion zum Erteilen von férdernder Bewertung.

Als unzulanglich wurden die Vor- und Nachbereitung der Unterrichtssequen-
zen betrachtet. Die Studierenden hatten sich mehr Unterstiitzung seitens der
Dozentin bei der Unterrichtsvorbereitung sowie eine zusammenfassende Dis-
kussion nach Beendigung des Projektes gewiinscht. Mangelnde Zeit fir Dis-
kussionen wurde ebenfalls als eine der Schwachen des Projektes angesehen.
Den Teilnehmenden hatten auch Hinweise gefehlt, wie man an seinen Schwa-
chen arbeiten kann. Was den Aspekt der Arbeit mit Lernenden mit besonde-
ren Forderbedirfnissen angeht, so hatten sich die Studierenden eine fertige
Sammlung an Aufgaben fiir Lernende mit besonderen Forderbediirfnissen ge-
winscht. Thematisiert wurde auch, dass die Unterrichtssequenz nur eine Si-
mulation und keine reale Situation in der Schulklasse darstellte. Es wurde auch
angedeutet, dass die Ldnge der Kommentare am Anfang des Projektes nicht

38 (...) aby w petni nauczy¢ sie stosowaé OK, nalezatoby stworzyé wiekszg ilo$¢ kryte-
riow i rozbudowanych pytan oraz przyja¢ zasade dotyczaca pisania komentarzy: brak
pustych i nic nie wnoszacych tresci typu: byfo super, fajna lekcja”.
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prazisiert wurde, was dazu gefiihrt hatte, dass sie von sehr unterschiedlicher
Qualitat und Aussagekraft waren.

Die kritischen Kommentare liefern Impulse zu einem konstruktiven Dis-
kurs, wie dieser Teil des Trainings fiir angehende Lehrkrafte in Zukunft verlau-
fen sollte und welche Anderungen vorzunehmen sind, um seine Qualitit zu
verbessern. Zahlreiche Aussagen der Projektteilnehmenden lassen jedoch die
Schlussfolgerung zu, dass durch das Projekt die Reflexions- sowie Evaluations-
kompetenz der angehenden Fremdsprachenlehrenden entwickelt wurde. Die
Forschungsergebnisse bestdtigen auch die Notwendigkeit, férdernde Bewer-
tung zum inharenten Teil des Lehrertrainings zu machen. Wie Komorowska
(2018: 196) aufgrund der Analyse einschlagiger Literatur feststellt, zeigen Leh-
rer mehr Bereitschaft, féordernde Bewertung einzusetzen, wenn sie selbst
wahrend ihrer Ausbildungszeit oder wahrend der Fortbildungen konstruktives
und motivierendes Feedback erlebt haben. Die Prinzipien und Vorteile dieser
Evaluationsform sollen aber noch starker ins Bewusstsein angehender Lehr-
krafte geriickt und einem noch intensiveren Training unterzogen werden.
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OTWARTE FORMY PRACY W GLOTTODYDAKTYCE

— SPECYFIKA OCENIANIA W EDUKACJI SZKOLNEJ
ORAZ W AKADEMICKIM KSZTAtCENIU
NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH

Open forms of work in language teacher education - the specificity
of assessment in school education and in academic education of for-
eign language teachers

Open forms of work are now successfully used both in foreign language
lessons and in academic education. Often, it may be difficult to assess
the work of learners due to its specificity — that is, the summing and
shaping of the assessment of the achievement of teaching objectives in
school education and the effects of education in the didactics of the
university. The question arises how to assess the work of learners dur-
ing free work, while learners are working to attainment targets, working
to weekly plans or doing project work. These issues will be subjected to
theoretical analysis and discussed on the basis of my own empirical re-
search in two areas of language teacher/foreign language education.
On this basis conclusions will be formulated and research perspectives
will be outlined with relation to school education and the academic ed-
ucation of foreign language teachers.

Keywords: evaluation, assessment, open forms of work/learning and
teaching, school education, academic education

Stowa kluczowe: ewaluacja, ocenianie, otwarte formy pracy/uczenia
sie i nauczania, edukacja szkolna, ksztatcenie akademickie
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0. Wprowadzenie

,W chwili, gdy dziecko odstoni swq prawdziwq nature,
nauczyciel zrozumie (...), czym tak naprawde jest mitosc.”
(Montessori, 1949/1994: 258, za: Epstein, 2014: 7)

Stowa, ktére zostaty wybrane jako mysl przewodnia dla niniejszego artykutu,
ukazujg wartos¢, jaka ma odpowiednio organizowana edukacja. Podobne po-
dejscie — petne mitosci — charakterystyczne jest dla wielu pedagogéw reform
z przetomu XIX i XX wieku. Takie przestanie pozostaje aktualne réwniez dzi$
i umozliwia postrzeganie oceniania jako fragmentu edukacyjnej rzeczywistosci
w specyficznym sSwietle. Wedtug koncepcji pedagogicznych, akcentujacych
wartos¢ mitosci, autonomii i rozwoju uczacych sie, ocenianie opiera sie na
dwéch filarach: z jednej strony na gruntownej obserwac;ji pracy, postaw i po-
stepowania uczacych sie, z drugiej, na ich samoocenie. Takie podejscie sta-
nowi podstawe otwartych form pracy — wykorzystywanych miedzy innymi na
lekcjach jezykdéw obcych oraz w ksztatceniu akademickim.

Zanim omoéwiona zostanie specyfika oceniania w ramach otwartych
form pracy, poczynione zostang pewne zatozenia wstepne. Gtdéwng teze niniejszego
artykutu mozna natomiast sformutowaé nastepujgco: ocenianie w ramach otwar-
tych form pracy ma swojq specyfike zaréwno w edukacji szkolnej, jak i w ksztafceniu
akademickim, i jest scisle zwigzane z realizacjq celow uczenia sie i nauczania.

1. Zdefiniowanie problemu badawczego

Problem badawczy, jakim jest zagadnienie oceniania w otwartych formach
pracy stosowanych w edukacji szkolnej oraz w ksztatceniu akademickim, pod-
dany zostanie analizie w dwdch obszarach badawczych zaréwno od strony
teoretycznej, jak i empirycznej. Gtéwne pytanie badawcze — W jaki sposob
oceniane sq wyniki samodzielnej pracy uczniow i studentow na zajeciach
w otwartych formach? — zawiera szereg pytan szczegétowych, takich jak np.:
1. Jaki typ ewaluacji jest odpowiedni w otwartych formach pracy? Ewa-
luacja sumujaca, ksztattujgca czy diagnozujgca? Zewnetrzna czy tez
autoewaluacja?
2. W jaki sposéb uczniowie/studenci przedstawiajg wyniki swojej pracy
samodzielnej?
Jak reaguje zespét na prezentacje wynikow pracy samodzielnej?
Kto ocenia prace ucznidow/ studentdw i za pomocg jakich narzedzi?
Na jakie aspekty oceniania zwraca uwage nauczyciel/wyktadowca?
Na jakie aspekty oceniania zwracajg uwage uczniowie/studenci?

ou kW
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7. Czy uczniowie/studenci sg swiadomi celdw osigganych na takich zajeciach?

8. Jakie cele nauczania dostrzegajg uczniowie/studenci? Jakie cele ucze-
nia sie formutuja?

9. Jaka forma ewaluacji w otwartych formach pracy jest odpowiednia
i optymalna?

Odpowiedzi na powyzsze pytania dostarczg wyniki badan prowadzonych
w dwéch skrajnie réznych grupach: miodziezy gimnazjalnej oraz studentéw
przygotowujacych sie do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka obcego. Hi-
potetycznie zaktada sig, iz ocenianie wynikéw w otwartych formach jest spe-
cyficzne i zwigzane z zatozeniami pracy w tych formach oraz z realizacjg celéw
uczenia sie i nauczania; wydaje sie tez niezalezne od poziomu edukacyjnego
uczestnikdw. Aby odpowiedzie¢ na powyzsze pytania, konieczne jest zatem
zdefiniowanie podstawowych pojeé zwigzanych z badanym obszarem.

2. Otwarte formy pracy w glottodydaktyce — specyfika oceniania w edukacji
szkolnej i ksztatceniu akademickim (rozwazania teoretyczne)

2.1. Zagadnienie otwartych form pracy — uczenia sie i nauczania

W perspektywie glottodydaktycznej otwarte formy pracy na lekgji jezykéw obcych
lub w ksztatceniu akademickim sg takimi formami zajeé, podczas ktérych ucznio-
wie i studenci sg w petni samodzielni, podejmujgc szereg decyzji, ktére w trady-
cyjnym procesie edukacyjnym przypadajg w udziale nauczycielowi badz wykta-
dowcy, a procesy uczenia sie/nauczania przebiegajg w specjalnie przygotowanym
pomieszczeniu (por. Kunter i Trautwein, 2018: 130). Ponizsza tabela ukazuje cztery
podstawowe otwarte formy pracy stosowane z powodzeniem w glottodydaktyce.

Praca w formie Praca wedtug planu dnia/
stanowisk dydaktycznych tygodnia
Otwarta forma pracy na lekcjach/zajeciach jezyka obcego, w ramach ktérej uczniowie/studenci rozwijajg wiasng
kompetencje komunikacyjng oraz zdobywajg wiedze i sg aktywni bez bezposredniego kierownictwa nauczyciela,
korzystajac samodzielnie  korzystajac samodzielnie  wykonujgc samodzielnie za-  korzystajac z samodzielnie
z udostepnionych im mate-  z materiatdw przygotowa- dania okreslone w celowo  dobieranych materiatéw,

Praca swobodna Praca projektowa

riatdw, przy czym zakres  nych dla nich na tzw. stano- przygotowanych dla przy czym zakres dziatan
dziatari uczniéw/studentéw  wiskach dydaktycznych, uczniéw/studentéw pla-  uczniéw/studentéw okre-
jest bardzo szeroki i ograni-  przy czym zakres dziatan nach dnia/tygodnia. $lony zostaje w fazie plano-
cza go jedynie zwigzek zte-  ucznidw/studentdw jest wania i przekracza ramy
matyka danej lekcji jezyka  wyznaczony przez nauczy- czasowe i przestrzenne da-
obcego/danych zaje¢ aka- ciela/wyktadowce. nej lekcji/danych zajec aka-
demickich. demickich.

Tab. 1: Definicje otwartych form pracy z glottodydaktycznej perspektywy (opracowa-
nie wtasne, Karpeta-Pe¢, 2008: 11, 30, 47, 65).
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2.2. Specyfika oceniania w otwartych formach pracy — ocenianie ksztattujgce,
sumujace i diagnostyczne

Jak pozyskaé zatem dane na temat osiggnie¢ ucznidw/studentdéw oraz realizo-
wania przez nich celdw uczenia sie i nauczania czy osiggania odpowiednich efek-
téw ksztatcenia? Jaki jest charakter oceniania w otwartych formach pracy: su-
mujacy, ksztattujacy, czy tez diagnostyczny (por. np. Grotjahn, Kleppin, 2017)?

W pedagogice Montessori na przyktad, wedtug ktérej otwarte formy
pracy z powodzeniem stosuje sie w zwyktym dniu nauki, nauczyciel dokonuje
codziennej, Swiadomej obserwacji dziecka: jego rozwoju oraz wiedzy przez
niego zdobywanej, a takze postaw czy spotecznego zachowania i sposobdéw
pozyskiwania wiadomosci. Dane te gromadzone s3 w sposdb opisowy — wer-
balny i tak tez przekazywane zaréwno samym uczniom, jak i ich rodzicom. Sta-
nowig one jednoczesnie podstawe planowania kolejnych lekcji (por. Stein,
2003: 143nn.). Hallet i Konigs (2010: 211nn.) wspominajg ponadto o testach
jezykowych, ocenianiu wypowiedzi ustnych oraz ocenianiu wypowiedzi pisem-
nych. W ramach otwartych form pracy wszystkie wspomniane zagadnienia
oceniania sg uwzgledniane, jednak ich specyfika polega na preferowaniu form
ustnego sprawdzania osiggnie¢ w bezstresowej atmosferze. Sprawdziany pi-
semne stosuje sie nie tyle podczas samodzielnej pracy ucznidw, ile jako ele-
ment dodatkowy. Szczegdlnie dba sie o to, by kontrola wiadomosci nie byta
zjawiskiem sztucznym, lecz wpisywata sie w rytm pracy ucznia. Stawianie stopni
stosowane jest w niewielkim zakresie, duzo wiekszg warto$é przypisuje sie
analizie osiggnie¢ uczniéw na podstawie wytwordw ich samodzielnej pracy
(por. Stein, 2003: 147nn.).

Wedtug Peschela (2010: 143nn.) nowa role oceniania w otwartych for-
mach pracy charakteryzuje przejscie od odgérnej kontroli ku oddolnemu towarzy-
szeniu: ,jesli zrezygnuje sie z nauczania frontalnego i odtwdrczych form pracy,
woéwczas kazdy samodzielnie opracowany produkt pracy wiasnej danego ucznia
udzieli informacji na temat jego aktualnego poziomu edukacyjnego”*.Podsta-
wowe kryteria oceniania, takie jak obiektywnos¢, rzetelnosc i trafnos¢ obowigzu-
jace zawsze w edukacji, uwzgledniane s3 takze w ramach pracy w otwartych for-
mach (por. Lehner, 2009: 164). Taka specyficzng logike sprawdzania osiggniec
uczniéw w otwartych formach pracy mozna wywnioskowac z tabeli:

1 Oiile nie wskazano inaczej, wszystkie ttumaczenia w niniejszym tekscie sg autorskie.
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Logika testowania

Logika wychowania

¢ poszukiwanie obiektywnosci pomiaru oraz
interpretacji wynikéw

e ocenianie wg norm kwantytatywnych

o klasyfikacja/porzadkowanie wynikow wg kry-
teriéw ilosciowych

o cel: niezmiennosé, statosé

o kompleksowa zmiana w relacji osoba- Srodo-
wisko

e umozliwienie danej osobie coraz bardziej
efektywnego uczenia sie oraz coraz bardziej
aktywnej konfrontacji ze sSrodowiskiem

e cel: zmiana

Tab. 2: Przeciwstawna logika teorii testowania oraz teorii wychowania (por. Bohl, 2004a: 75).

Z zestawienia wynika, iz logika wychowania zajmuje podczas pracy w otwartych
formach pierwsze miejsce, natomiast testowanie ma tutaj zawsze charakter

drugorzedny, dodatkowy. Ocenianie w

ramach otwartych form pracy odbywa

sie wiec zwykle w formie werbalnej, opisowej i rozumiane jest przede wszyst-
kim jako ksztattujgce. Autoewaluacja ucznidw wzbogacona zostaje o wyniki
szczegétowej obserwacji nauczyciela i ewentualnie nauczyciela wspomagaja-
cego, a takze oceny dokonanej przez innych ucznidw badz studentéw. Aspekt
jakosciowy stawiany jest zawsze przed ilosciowym i stanowi priorytet zaréwno
w obszarze dydaktycznym, jak i pedagogicznym. Ponizszy wykres ukazuje kom-
pleksowos¢ takiej specyficznej formy oceniania w badanym zakresie.

whioski

Konsekwencje:

z diagnozy
i doradztwa

T

Towarzyszenie
doradzanie

Planowanie lekcji:
cele,
koncepcja lekcji,
koncepcja oceniania

Proces uczenia sie
i pracy:
przygotowanie,
realizacja, ocena
i prezentacja

i pomoc,
whnioskowanie
reguty
postepowania

Diagnoza i ocenianie:
diagnozowanie
wieloaspektowe,
ocenianie,
dokumentowanie
osiaggniec

Rys. 1: Sprawdzanie i ocenianie jako kompleksowe dziatanie (por. Bohl, 2004a: 79).
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Planujac lekcje lub zajecia akademickie w otwartych formach pracy, nauczyciel
lub wyktadowca okredla zatem réwniez specyficzng koncepcje oceniania.
Sprawdzanie osiggnie¢ dokonuje sie juz podczas pracy uczgcych sie oraz podczas
prezentacji jej wynikdw — w formie notatek w dzienniczku obserwacji, zapiséw
audio, wideo, fotografii, przez analize wytworéw samodzielnej pracy ucznidéw/stu-
dentéw. Samoocena uczacych sie moze mie¢ miejsce zarowno w trakcie, jak i po
zakonczeniu pracy. Na podstawie analizy udokumentowanych osiggnieé nauczy-
ciel/wyktadowca dokonuje diagnozy i oceny pracy ucznia/studenta, nieustannie
mu towarzyszac, ewentualnie doradzajgc, pomagajac wyciggna¢ odpowiednie
whioski i sformutowac reguty dalszego postepowania. Konsekwencja takiej formy
diagnozowania osiggnie¢ jest adekwatne i optymalne planowanie kolejnych za-
jec oraz ksztattowanie dalszych proceséw uczenia sie (por. rys. 1).

Jak wynika z powyzszych rozwazan, specyficzna zasada kontroli proce-
sOw uczenia sie realizowana jest zatem na lekcjach jezykéw obcych uwzgled-
niajacych otwarte formy pracy w sposoéb inny niz zwykle. Poza diagnozg i oceng
pracy ucznia/studenta oraz oceng jego rozwoju z perspektywy wychowania
i ksztattowania postaw szczegdlne znaczenie ma ewaluacja i ocena efektow
pracy zespotowej. Mogg jej podlegac: zachowanie ucznia (zdolnos¢ do koope-
racji, komunikacji i umiejetnosc pracy w zespole), jego kompetencja organiza-
cyjna (ogdlne i szczegdétowe planowanie pracy, zrozumienie zadania, podej-
mowanie odpowiednich dziatan), wynik pracy zespotowej (osiggniecie celu
i jakos¢ wykonania), a takze umiejetnos¢ udokumentowania produktu pracy
zespotoweji jakos¢ prezentacji wynikow. Kazda kontrola wynikéw pracy zespo-
towej dziata stymulujgco na jej uczestnikéw, gdy zostaje podkreslony efekt ko-
operacji (Kerschhofer-Puhalo, 2001: 768).

Wspomniano juz, ze kontrola wynikdw powinna by¢ dokonywana réw-
niez przez samych ucznidéw/studentéw, a nie tylko przez nauczyciela/wykta-
dowce, ktory powinien zachecac i inspirowac¢ do indywidualnej samooceny
i refleksji, np. poprzez szczerg rozmowe z uczniami lub réznorodne arkusze
ewaluacyjne. Z punktu widzenia nauczyciela/wyktadowcy szczegdlne znacze-
nie ma wiec obserwacja ucznidéw/studentéw podczas ich samodzielnej pracy.
Ta faza jest dla osoby nauczajgcej waznym zrodtem informacji. Dokumento-
wanie wiasnych spostrzezen (np. w dzienniczku obserwacyjnym) pomaga do-
konaé zewnetrznej oceny osiggnie¢ ucznia/studenta. Jednak najwieksze zna-
czenie dla ewaluacji majg samoocena ucznia/studenta i jego wtasne poczucie
sukcesu w procesie uczenia sie. Przeprowadzanie testow, prac klasowych, ko-
lokwidw i innych tradycyjnych form zewnetrznej oceny (w tym diagnozy stabych
i mocnych stron oraz ewaluacji celdéw uczenia sie i nauczania poprzez ankieto-
wanie uczniéw/studentdw) jest mozliwe po lekcjach uwzgledniajgcych otwarte
formy uczenia sie i nauczania w taki sam sposéb jak na lekcjach tradycyjnych.
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Kleski, porazki i trudnosci przezywane podczas pracy w otwartych formach sg
tak samo wazne jak sukcesy (Bauer, 1998: 117nn., 2004: 20).

Ocenianie w formie stopni czesto ma negatywny wptyw na nastawienie
do uczenia sie ifaczy sie z niebezpieczenstwem uczenia sie dla nauczyciela
i stopni, czemu zaprzeczy¢ majg otwarte formy pracy, wspierajgce przeciez ucze-
nie sie dla siebie samego (Sehrbrock, 1993: 30). Pomimo, ze ocenianie za po-
mocy stopni jest w tym zakresie szczegdlnie kontrowersyjne, nie méwi sie obec-
nie o rezygnacji z nich, lecz pracuje sie nad kryteriami majgcymi na celu podnie-
sienie ich obiektywnosci (Bohl, 2004b: 10nn.). Réwnolegle coraz bardziej roz-
wija sie wariant oceniania wedtug réznego rodzaju portfolio (Bohl, 2009).

Na lekcjach wykorzystujgcych otwarte formy pracy uczniowie moga
bra¢ czynny udziat w ewaluacji poprzez opracowywanie kryteridw oceniania,
ocenianie siebie samych i innych oraz wspétdecydowanie o tym, co bedzie po-
strzegane jako osiggniecie. Ocenianie jest tu zorientowane na proces. Dzieki
fazom samodzielnego uczenia sie uczniowie majg szanse rozwija¢ kompeten-
cje dotyczace samego procesu uczenia sie (np. podejmowania decyzji, prze-
zwyciezania trudnosci). Warunkiem oceny procesu uczenia sie jest jego udo-
kumentowanie przez nauczyciela za pomoca odpowiednich narzedzi obserwa-
cji lub przez samego ucznia poprzez pisemny opis i osobistg refleksje, na przy-
ktad w formie sprawozdania (Bohl 2004a).

Opisz twdj udziat w projekcie uwzgledniajac: temat, cele, plan, fazy, podziat zadan itd.

Ktdre kroki przebiegaty bez problemoéw?

Jakie trudnosci wystgpity i jak zostaty rozwigzane?

Czy jestes zadowolony z wyniku (poréwnaj to, co osiggnates, z celem sformutowanym na poczatku)?
Czego nauczytes$ sie podczas trwania tego projektu? Co byto nowe?

Na co chcesz zwrdcic szczegdlng uwage przy nastepnym projekcie?

Tab. 3: Elementy indywidualnego sprawozdania z procesu pracy na przyktadzie zespo-
towej pracy projektowej (Bohl 2004b: 11, ttumaczenie wtasne).

Przyktfad 1: portfolio Przyktad 2: prezentacja

umiejetno$¢ opracowania portfolio [umiejetnos¢ prezentacji wynikdw wta-

Kompetencja dokumentujacego wtasng prace snej pracy z wykorzystaniem odpo-
projektowa wiednich mediéw

Kryterium uzasadnienie wyborg poszczegdl-  |nadanie prezentacji odpowiedniej
nych prac do portfolio struktury

Konkretyzacja uzasa.dnlenle wybqru danego za- pomformowanlefiuc.h.aczy na po-
tacznika do portfolio czatku prezentacji o jej strukturze

Tab. 4: Ocenianie wynikow otwartych form pracy wedtug przyktadowych kryteriow
(Bohl 2004b: 12).
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Ocenianie wynikdéw pracy moze przebiega¢ wedtug kryteriow opracowy-
wanych przez ucznidéw. Tabela 4. zawiera przykfad oceniania osiggnie¢ ucznidow
z uwzglednieniem ich wiasnego portfolio lub prezentacji wynikéw pracy na forum
klasy (por. takze Bohl, 2009). Ocenianie wedtug kryteriéw nie musi uwzgledniac
zamknietych list i arkuszy oceny. Moze i powinno uwzgledniaé ustne wypowiedzi
i komentarze (wiecej o nowoczesnym ocenianiu por. np. Lehner, 2009: 160nn.).

Ocenianie w ramach otwartych form pracy uwzglednia rézne normy od-
niesienia. Moéwi sie o normach indywidualnych, spotecznych i merytorycznych.
Najczesciej stosuje sie indywidualng norme odniesienia, akcentujgcg postepy
poszczegdlnych jednostek. Miarg poréwnawczg sg wowczas dotychczasowe
osiggniecia danego ucznia czy studenta. W przypadku zastosowania normy spo-
tecznej punkt odniesienia stanowi grupa (ucznidow lub studentow). Wyniki danej
jednostki sg analizowane wdwczas na tle osiggnieé pozostatych uczniéw w kla-
sie badz studentow w grupie. W przypadku odwotania sie przez nauczyciela/wy-
ktadowce do normy merytorycznej punkt odniesienia stanowig cele nauczania
i uczenia sie lub standardy i efekty ksztatcenia. Otwarte formy pracy sktaniajg,
jak widaé¢, do stosowania réznorodnych norm oceniania (Bohl, 2004b: 12).

Ocenianie pracy ucznidow czy studentdw w otwartych formach pracy
petni przede wszystkim funkcje wspierajaca, ksztattujgcg. Z tego wzgledu mo-
ment oceniania jest czesto zwigzany z ewaluacjg, uzyskiwaniem informac;ji
zwrotnej, metakognitywng refleksjg. Unika sie obszernych arkuszy oceny, nato-
miast preferuje sie rozmowy akcentujgce pozytywne wyniki pracy ucznidow/stu-
dentéw i ich mocne strony. Kazde zajecia koriczg sie nie tyle prezentacjg wytwo-
réw pracy uczacych sie, ile ich autorefleksjg i ewaluacja. Sposoby oceniania wy-
nikdw pracy moga byc¢ réznorodne. Wazne by miaty charakter informacyjny dla
poszczegdlnych ucznidw i by byly z ich perspektywy zrozumiate?.

Ocenianie

Werbalne Wedtug skali Wedtug punktéw/stopni
sprawozdania z proceséw uczenia sie,
sprawozdania z osiggnied,
werbalne ocenianie, komentarze nauczyciela
portfolio z kartg oceny zawierajacg skale i obszerny komentarz nauczyciela
arkusz oceny projektu, zawierajgcy ocene w postaci stopnia, sprecyzowang na skali i uzupetniong o ko-
mentarz i wskazowki nauczyciela

skala trzystopniowa na |kryteria na arkuszach oceny
arkuszu pracy zawierajgce punkty i stopnie

Tab. 5: Formy oceniania stosowane w otwartych formach pracy (Bohl, 2004b: 12).

2 Jak zostato wspomniane wyzej, do opisu procesdw uczenia sie stosuje sie raczej wer-
balne formy oceniania lub formy mieszane (Bohl 2004a).
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Ocenie podlegajg tez rozne elementy. Otwarte formy uczenia sie i nauczania
stosowane sg zaréwno w ramach jednego przedmiotu szkolnego, jak tez
w przypadku Sciezek miedzyprzedmiotowych. W obydwu kontekstach po-
mocne jest rozrdznienie pomiedzy wiedzg deklaratywng (dotyczacg faktow,
przedmiotu) oraz wiedzg proceduralng (obejmujgcg metody, reguty, strate-
gie). Zgodnie z tym rozréznieniem ocenianie w ramach otwartych form pracy
moze by¢ zorientowane na proces lub tez dotyczy¢ wynikdéw pracy mierzonych
w tradycyjny sposdb poprzez réznego rodzaju prace klasowe, testy i kolokwia.
Warto pamietaé, ze sposoby oceniania stajg sie stabilne i majg pozytywny
wplyw na rozwdj ucznidw, jesli sami uczniowie moga wczeséniej zapoznac sie
z elementami podlegajgcymi ocenie (Bohl 2004b).

Ocenianie w otwartych formach pracy ma zatem zawsze w pierwszej linii
charakter ksztattujgcy, eksponujacy sfere wychowawcza (niezaleznie od wieku
0s0b uczestniczagcych w zajeciach w takiej formie). Sumowanie wynikéw petni
funkcje poboczng i jest akceptowane w nastepstwie zastosowania otwartej formy
pracy, z uwzglednieniem indywidualnych, spofecznych i merytorycznych norm
odniesienia. W uzasadnionych przypadkach dzieki zastosowaniu odpowiednich
zadan w otwartych formach uczenia sie i nauczania mozliwa jest réwniez dia-
gnoza poziomu dotychczasowej wiedzy i umiejetnosci uczniow/studentéw.

2.3. Realizacja celéw nauczania/ uczenia sie w ramach otwartych form pracy
na lekcjach jezykéw obcych

Ocenianie w otwartych formach pracy — podobnie jak we wszelkich innych for-
mach — jest Scisle zwigzane z realizacjg celéw nauczania i uczenia sie i w rze-
czywistosci stanowi swego rodzaju ich weryfikacje. Uczniowie i studenci, nau-
czyciele i wyktadowcy, dokonujac oceny produktéw i proceséw pracy samo-
dzielnej, odwotujg sie Swiadomie lub nieSwiadomie do celéw uczenia sie i na-
uczania. Z jednej strony istotne jest Swiadome dostrzeganie przez osobe
uczacy sie wtasnych celdw uczenia sie. Z drugiej strony wazne bedzie utozsa-
mienie tychze celdw z celami nauczania badz efektami ksztatcenia wyznaczo-
nymi przez nauczyciela/wyktadowce.

Jak podaje Vollmer (1995: 274), pomiar osiggniec jest zawsze Scisle
zwigzany z celami nauczania w odniesieniu do realizacji danego programu.
Wedtug Niemierki (2002: 48), taksonomia celéw obejmuje dziedziny emocjo-
nalng, Swiatopogladowg, praktyczng i poznawczg (Tab.2).
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Dziedziny Poziomy Kategorie
. . A. Uczestnictwo w dziataniu
I. Dziatania . . . .
. B. Podejmowanie dziatania
Emocjonalna o ) )
I1. Postaw C. Nastawienie na dziatanie
) ¥ D. System dziatan
. Wiadomodci A. Przekonan.ie o prawd’zi}/vo_s'ci wiedzy
. B. Przekonanie o warto$ci wiedzy
Swiatopogladowa L S
C. Nastawienie na zastosowanie wiedzy
1l. Postawy .
D. System zastosowan wiedzy
. . A. Nasladowanie dziatania
I. Dziatania . . .
B. Odtwarzanie dziatania
Praktyczna s o .
- L. C. Sprawnos¢ dziatania w statych warunkach
1. Umiejetnosci N . .
D. Sprawnos¢ dziatania w zmiennych warunkach
. Wiadomodci A. Zapam@ta_me wladom?§C|
B. Zrozumienie wiadomosci
Poznawcza . L .
L. Umieietnoddi C. Zastosowanie wiadomosci w sytuacjach typowych
) e D. Zastosowanie wiadomosci w sytuacjach nietypowych

Tab. 6: Poziomy i kategorie osiggnie¢ ucznidéw wedtug czterech taksonomii celéw ksztatcenia
(Niemierko, 2002: 48).

W niniejszym artykule eksponowane bedzie rozréznienie na cele kognitywne
(a wiec uwzgledniajgce dziedziny: poznawczg oraz Swiatopoglgdowsy), cele
afektywne (z dziedziny emocjonalnej) oraz cele spoteczno-dziataniowe (odwo-
tujgce sie do dziedziny praktycznej). Pierwsze z nich majg charakter dydak-
tyczny, natomiast dwa pozostate dotyczg sfery pedagogicznej (wychowawczej)
i s realizowane zaréwno w jezykowe]j edukacji szkolnej, jak i w glottodydak-
tycznym ksztatceniu akademickim.

W obszarze kognitywnym nadrzednym celem kazdej lekcji jezyka ob-
cego bedzie zawsze rozwijanie kompetencji komunikacyjnej w jej doprecyzo-
waniu jako kompetencji miedzykulturowej poprzez zintegrowany trening dzia-
tan jezykowych (produkcji ustnej i pisemnej, recepcji wizualnej, audytywne;j
i audio-wizualnej, interakcji pisemnej, ustnej i mieszanej, mediacji ustnej i pi-
semnej) lub ewentualnie izolowane ksztatcenie sprawnosci jezykowych (pro-
duktywnych — méwienia, pisania, receptywnych — czytania i stuchania ze zro-
zumieniem) oraz kompetencji jezykowych (gramatycznej, leksykalnej, fone-
tycznej, ortograficznej). W obszarze spoteczno-dziataniowym dazy sie zawsze
do wspierania wspotpracy wsréd uczacych sie oraz aktywnego uczenia sie, na-
tomiast obszar afektywny eksponuje przede wszystkim rozwéj samodzielnosci
ucznidéw/studentow oraz ksztattowanie pozytywnych postaw i emocji podczas
tego procesu. Wymienione tutaj cele nauczania s3 w otwartych formach pracy
tozsame z celami uczenia sie, a wiec celami wyznaczanymi sobie samodzielnie
— Swiadomie lub nieswiadomie — przez uczestnikow.
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2.4. Realizacja efektow ksztatcenia akademickiego w ramach otwartych form pracy

Na podstawie powyzszej taksonomii celéw komponuje sie réwniez zajecia aka-
demickie uwzgledniajgce otwarte formy pracy. Dziedzina $wiatopogladowo-
kognitywna jest tu okreslana jako obszar wiedzy odpowiadajgcy realizacji ko-
gnitywnych celdw ksztatcenia. W dziedzinie praktycznej dba sie o wyksztatce-
nie i trening odpowiednich umiejetnosci (a wiec osiggniecie celéw spoteczno-
dziataniowych). Natomiast w dziedzinie emocjonalnej akcentuje sie wyksztatce-
nie i wzmocnienie odpowiednich postaw poprzez realizacje afektywnych celéw
uczenia sie i nauczania. W Tabeli 7. zamieszczono przykfadowe efekty ksztatcenia

Student w zakresie psychopedagogiki i glottodydaktyki:

Wiedza

—dziedzina kognitywno-
Swiatopogladowa

—cele kognitywne

—ma podstawowg wiedze psychologiczno-pedagogiczng i glottody-
daktyczng;

—zna podstawowa terminologie w tym zakresie;

—ma uporzagdkowang wiedze ogdlng obejmujgca terminologie, teo-
rie i metodologie;

—ma uporzgdkowang wiedze szczegotowg;

—ma podstawowg wiedze o powigzaniach glottodydaktyki z innymi
dziedzinami nauki;

—ma podstawowg wiedze o gtéwnych kierunkach rozwoju i najwaz-
niejszych nowych osiggnieciach;

—posiada wiedze pozwalajgcg na rozumienie proceséw nauczania/ucze-
nia sie jezyka niemieckiego w wybranych kontekstach edukacyjnych;

Umiejetnosci

—dziedzina praktyczna

—cele spoteczno-dziata-
niowe

—potrafi wyszukiwac, analizowac, oceniac, selekcjonowac i uzytko-
wac informacje;

— umie samodzielnie zdobywac wiedze i rozwija¢ umiejetnosci badawcze; po-
siada podstawowe umiejetnosci obejmujace analize i rozwigzywanie proble-
mow, dobdr niezbednych do tego narzedzi oraz prezentacje wynikow;

—posiada umiejetnos¢ merytorycznego argumentowania, z wykorzysta-
niem pogladéw réznych autoréw oraz formutowania wnioskéw;

—wykorzystuje zdobytg wiedze do rozstrzygania dylematéw poja-
wiajacych sie w pracy zawodowej;

—analizuje rozwigzania konkretnych probleméw dydaktycznych
i proponuje odpowiednie rozstrzygniecia w tym zakresie;

—posiada umiejetnos$¢ przygotowania wystapien ustnych i prac pi-
semnych oraz umiejetnos¢ postugiwania sie jezykiem niemieckim
zgodnie z wymaganiami okreslonymi dla poziomu B2+/C1 ESOKJ.

Postawy
—dziedzina emocjonalna
—cele afektywne

—rozumie potrzebe uczenia sie przez cale zycie;

— potrafi wspdtdziatac i pracowac w zespole, przyjmujac w nim rézne role;

—potrafi odpowiednio okresli¢ priorytety stuzgce realizacji okreslo-
nego przez siebie lub innych zadania;

—prawidtowo dostrzega dylematy zwigzane z wykonywaniem za-
wodu nauczyciela jezyka niemieckiego.

Tab. 7: Wybrane efekty ksztatcenia na kierunku germanistyka w ramach programu studiow
| stopnia (Uniwersytet Warszawski).
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opracowane w Instytucie Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego na podstawie
ogdlnopolskich standardow (por. Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego w sprawie standardow ksztatcenia nauczycieli z dnia 17 stycznia 2012 r.).

Podobnie jak w edukacji szkolnej, réwniez w ramach zaje¢ akademic-
kich przebiegajgcych w otwartych formach pracy zaktada sie osiggniecie opty-
malnych efektéw ksztatcenia we wszystkich trzech dziedzinach: swiatopogla-
dowo-kognitywnej, praktycznej i emocjonalnej. Efekty te, definiowane przez
wyktadowcdw, sg w otwartych formach pracy naturalnie tozsame z efektami
osigganymi przez studentdw.

3. Otwarte formy pracy w glottodydaktyce specyfika oceniania w edukacji
szkolnej i ksztatceniu akademickim (wtasne badania empiryczne)

W ostatnich latach w Instytucie Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego
prowadzone sg badania dotyczgce zastosowania otwartych form pracy w edu-
kacji szkolnej (pierwsza seria) oraz w ksztatceniu akademickim (druga seria).
Do prezentacji w niniejszym artykule wybrano te wyniki badan, ktére odnoszg
sie bezposrednio do zagadnienia oceniania w badanych formach i zwigzane sg
z ocenianiem osiggnietych celow i efektow ksztatcenia.

3.1. Specyfika oceniania w ramach otwartych form pracy — metodologiczne
podstawy badan

Omawiane badania jakosciowe (por. Riemer, Settinieri, 2010) majg charakter
dynamiczny i opisowo-eksploracyjny (Wilczyriska, Michoniska-Stadnik, 2010),
moga tez by¢ okreslone jako eksploracyjno-interpretacyjne (Grotjahn, 1995:
457nn.). Zastosowano w nich empiryczng metode obserwacji, badan w dzia-
taniu oraz ankietowania, a takze analize dokumentéw i metode dialogowg
w ramach studium przypadku (por. Caspari, Klippel, Legutke, Schramm, 2016;
Wilczynska, Michonska-Stadnik, 2010; tobocki, 2000). Wykorzystano empi-
ryczne techniki otwarte (por. Wilczyniska, Michornska-Stadnik, 2010), takie jak
jawna obserwacja niestandaryzowana z dzienniczkiem obserwacyjnym oraz
technika ankietowania z zastosowaniem ankiety otwartej, a takze technika
bezposredniej rozmowy indywidualnej i rozmowy grupowej, bazujgca na ak-
tywnym stuchaniu (por. tobocki, 2000).
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Badanie nr 1:
Otwarte formy pracy na lekcjach jezykéw obcych w edukacji szkolnej

Badanie zostato przeprowadzone na przestrzeni trzech lat (wrzesien 2002 —
czerwiec 2005) w Katolickim Gimnazjum w Radomiu podczas lekcji jezyka nie-
mieckiego. Badana populacja objeta 33 uczniéw (w tym 5 ucznidéw w ramach
studium przypadku). Przedmiotem badan byto zastosowanie otwartych form
pracy, a wiec pracy swobodnej, pracy w formie stanowisk dydaktycznych,
pracy wedtug planu dnia/tygodnia oraz pracy projektowej. Empiryczny cel
nadrzedny okreslono jako zbadanie reakcji ucznidw na zastosowanie otwar-
tych form pracy na lekcjach jezyka niemieckiego. Gtdwne pytanie badawcze:
W jaki sposob reagujg uczniowie na zastosowanie otwartej formy pracy na
lekcjach jezyka obcego? zawiera wiele pytan szczegétowych. Do analizy w ni-
niejszym artykule wybrano jedynie dane zwigzane bezposrednio z ocenianiem
osigganych celéw nauczania i uczenia sie:

Czy uczniowie sq swiadomi kognitywnych, afektywnych i spoteczno-dziatanio-
wych celdw na lekcjach jezyka niemieckiego w badanej otwartej formie pracy?
Jakie cele nauczania/uczenia sie dostrzegajq?

Jakie aspekty oceniania widoczne sq dla nauczyciela?

Badanie nr 2:
Otwarte formy pracy na zajeciach glottodydaktycznych w ksztatceniu akademickim

Badanie o charakterze pilotazowym zrealizowano w dniach 26-27 1l 2014 r. na
Uniwersytecie Warszawskim w Instytucie Germanistyki w ramach pierwszych
zaje¢ dydaktycznych (¢éwiczen) z zakresu glottodydaktyki, rozumianych jako tre-
ning strategii uczenia sie. W badane] populacji znalazto sie 13 studentéw: dwie
grupy (A oraz B) | roku studiéw stacjonarnych | stopnia w semestrze zimowym
(odpowiednio w grupie A — 7 studentéw + w grupie B — 6). Przedmiotem badan
byto zastosowanie jednej otwartej formy pracy — stanowisk dydaktycznych —
w ksztatceniu glottodydaktycznym studentéw germanistyki. Nadrzedny cel em-
piryczny okreslono jako zbadanie reakcji studentdw na zastosowanie tej formy
na zajeciach uniwersyteckich. Gtdwne pytanie badawcze: W jaki sposéb reagujg
studenci na zastosowanie otwartej formy pracy (tj. stanowisk dydaktycznych)
na zajeciach uniwersyteckich? implikuje nastepujacy cel szczegétowy w odnie-
sieniu do zagadnienia oceniania osiggnietych efektéw ksztatcenia:

Czy studenci sq swiadomi kognitywnych, afektywnych i spoteczno-dziatanio-
wych celdow na zajeciach akademickich w badanej otwartej formie pracy?
Jakie cele nauczania/uczenia sie dostrzegajg?

Jakie aspekty oceniania widoczne sq dla wyktadowcy?
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Szczegdtowy protokot badawczy z powyzszych badan, zrealizowanych
w ramach ksztatcenia gimnazjalnego i uniwersyteckiego, zamieszczono w tabeli:

Badania w dziataniu
w gimnazjum

Pilotazowe badania w dziataniu
w ksztatceniu akademickim

2. obserwacja badanych przez n-la; sporzadzanie no-
tatek obserwacyjnych oraz rejestrowanie lekcji
(nagrania wideo) (ok. 1x w miesigcu, obserwacja
podczas i po pracy w danej OFP)

Metody = metoda biograficzna: metoda indywidualnych|= elementy metody biograficznej: metody indy-
empiryczne przypadkéw widualnych przypadkéw
= metoda obserwacji (bezposredniej; jawnej; grupo-|= metoda obserwacji (bezposredniej jawnej;
wej niestandaryzowanej - podczas zaje¢ w OFP| grupowej; standaryzowanej wedtug faz OFP —|
oraz posredniej, standaryzowanej wedtug faz lekcji| podczas zaje¢ akademickich w OFP)
w OFP —nagran wideo) = metoda sondazu
= metoda sondazu
Techniki = studium przypadku
empiryczne |® technika sondazu z zastosowaniem ankiety = technika sondazu z zastosowaniem ankiety
= technika sondazu z zastosowaniem wywiadu
= analiza dokumentéw
= technika obserwacji (jawnej, nieskategoryzowanej|® technika obserwacji (jawnej, skategoryzowa-
oraz skategoryzowanej, uczestniczacej) nej, uczestniczacej)
Narzedzia |= kwestionariusz dot. biografii uczenia sie (1 kwestio-
empiryczne nariusz z pytaniami otwartymi, zamknietymii poto-
twartymi; charakter anonimowy; j. pol.)
= kwestionariusz dot. zastosowania OFP (5 kwestio-|®= kwestionariusz dot. zastosowania OFP (1 kwe-
nariuszy z pytaniami otwartymi, zamknietymii pdt-| stionariusz z pytaniami otwartymi; charakter
otwartymi; charakter anonimowy; j. pol.) anonimowy; j. niem. lub pol.)
= wywiady z wybranymi uczniami (wywiady indywi-
dualne, nieskategoryzowane; 3 serie na zakoricze-
nie 3 kolejnych lat nauki z wykorzystaniem OFP; j.
pol.; rejestrowane w postaci audio)
= nagrania lekcji realizowanych w OFP
= arkusz obserwacyjny dla nauczyciela-badacza (zaw-|= arkusz obserwacyjny dla nauczyciela-badacza
sze: pierwszy nieskategoryzowany, drugi skategory-| (skategoryzowany, wg faz pracy w formie sta-|
zowany wg faz OFP) nowisk dydaktycznych)
= notatki z analizy dokumentéw
Miejsce Katolickie Gimnazjum im. Sw. Filipa Neri w Radomiu;|Instytut Germanistyki Uniwersytetu Warszaw-
badan lekcje jezyka niemieckiego skiego; zajecia z zakresu glottodydaktyki
Termin rok szkolny 2002/2003 - 2003/2004 - 2004/2005 26.02.2014 oraz 27.02.2014
Okres 3 lata — systematyczne badania realizowane ok. 1 raz|jednorazowe badanie pilotazowe
trwania W miesigcu
Dobor dwustopniowo: pierwszy dobdr préby na poczatku|jednostopniowo: dobdr préby na poczatku ba-
os6b badan — losowo; drugi dobdr préby po pierwszym|darn —losowo
badanych |roku badan —wybdr 5 ucznidéw sposréd badanej po-
pulacji (deklaracje dobrowolne)
Badana uczniowie Katolickiego Gimnazjum w Radomiu;|2 grupy studentéw | roku w Instytucie Germani-
grupa w wieku 13-15 lat, N=33 styki UW; N/A=7, N/B=6.
Rola nauczyciel = badacz wyktadowca = badacz
badacza
Etapy 1. zebranie danych dot. biografii uczenia sie bada-|1. obserwacja badanych przez wyktadowce;
badan nych uczniéw sporzadzanie notatek obserwacyjnych pod-

czas zaje¢ w OFP w danej grupie badawczej

2. wypetnianie kwestionariuszy ankietowych
przez badanych studentéw (po zastosowaniu
OFP w kazdej grupie badawczej)

118




Otwarte formy pracy w glottodydaktyce — specyfika oceniania w edukacji...

3. wypetnianie kwestionariuszy ankietowych przez|3. analiza materiatu empirycznego; sformuto-
badanych ok. 1 raz w miesigcu — zawsze po zasto-|  wanie wnioskdw
sowaniu danej OFP

4. pogtebienie: rozmowy indywidualne z wybranymi
uczniami

5. analiza materiatu empirycznego; sformutowanie
whioskéw

Tab. 8: Protokét badan wiasnych nad otwartymi formami pracy w ksztatceniu gimnazjalnym
i uniwersyteckim.

3.2. Ocenianie w ramach otwartych form pracy w edukacji szkolnej — wyniki
badan wtasnych

Dane empiryczne pozyskane w grupie gimnazjalnej (por. Aneks nr 1; Karpeta-
Pe¢, 2017: 104-108) poddano dla celéw niniejszego artykutu analizie, wyta-
niajgc te z nich, ktore uwzgledniajg specyficzny aspekt oceniania. Wnioski wy-
ciggniete zostaty na podstawie
— wynikéw obserwacji nauczyciela podczas kazdorazowego prowadze-
nia lekcji jezyka niemieckiego w danej otwartej formie pracy (ok. 1 raz
w miesigcu przez okres trzech lat),
— wypowiedzi uczniéw w pisemnych ankietach po zakoriczeniu pracy
w danej formie, na podstawie analizy prac ucznidw,
— rozmoéw z klasg i wybranymi uczniami.

Jakie cele nauczania/uczenia sie w otwartych formach pracy dostrzegajg zatem
uczniowie? Ponizsza lista celdow ksztatcenia sporzadzona zostata na podstawie
analizy w/w danych empirycznych i podzielona na trzy gtéwne kategorie okre-
$lone w powyzszych rozwazaniach teoretycznych. Ze wzgledu na obszernos¢ da-
nych jakosciowych przyktadowe dane empiryczne zawiera Aneks nr 1.

Cele o kompetencja komunikacyjna;

kognitywne |0 sprawnos$¢ méwienia; umiejetnosé konstruowania pytan i odpowiedzi;
o sprawnos¢ pisania;

kompetencja leksykalna; umiejetnos¢ pracy ze stownikiem;
umiejetnos$¢ redagowania tekstow;

umiejetnos$¢ poszukiwania informacji w réznych zrédtach;
umiejetnos$¢ ttumaczenia;

umiejetnos$¢ utrwalenia materiatu jezykowego;
kompetencja gramatyczna;

kompetencja fonetyczna;

umiejetno$¢ samodzielnego zdobywania wiedzy;
umiejetnos$¢ wyciggania wnioskdw;

umiejetnos$¢ poprawiania wiasnych bteddw;

umiejetnos$¢ zdobywania nowej wiedzy;

O O O O O O O O O O O
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umiejetnos¢ samodzielnego wyboru zagadnien do pracy na lekgji.

Cele umiejetnos¢ przedstawiania wynikdéw wtasnej pracy;
spoteczno- umiejetnos¢ poprawnego wykonywania produktu w jezyku obcym;
dziataniowe umiejetnos¢ pracy w zespole;
umiejetnos¢ pracy z jednym partnerem;
umiejetnos¢ pracy indywidualnej (jednoosobowej);
umiejetnos¢ korzystania z materiatéw w jezyku obcym;
umiejetnos¢ udzielania pomocy innym;
umiejetnos¢ zdobywania nowych doswiadczen;
umiejetnos¢ przekazywania wiedzy innym.
Cele umiejetnos¢ samodzielnego uczenia sie;
afektywne umiejetnos¢ odpowiedzialnej pracy;

umiejetnos¢ planowania wtasnych dziatan;

umiejetnos¢ kreatywnego poszukiwania rozwigzan;
umiejetnos¢ proponowania nowych rozwigzan;
umiejetnos¢ samodzielnego przygotowania materiatow;
umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktéw;

umiejetnos¢ ukonczenia wtasnej pracy;

umiejetnos¢ oceny wtasnej pracy;

Swiadomos¢ odnoszenia sukcesu i zysku;

Swiadomos¢ zabawy na lekcji jezyka obcego.

O O O OO0 O O OO0 O O0O|000 00 OO0 o0 o]0

Tab. 9: Cele uczenia sie i nauczania w ramach otwartych form pracy w edukacji szkolne;j
wedtug opinii badanych uczniéw — wyniki badan wtasnych.

Z obserwacji nauczyciela wynika natomiast, ze wytwory samodzielnej pracy
ucznidw czesto odznaczajg sie poprawnoscig jezykowga, dobrym poziomem je-
zykowym i estetyka wykonania, sg oryginalne i kolorowe. Prezentacja prze-
biega zazwyczaj w jezyku obcym, w atmosferze koncentracji i w ciszy. Zdarza
sie jednak, ze uczniowie nie oczekujg oceniania produktéw ich pracy i wyka-
zujg brak zainteresowania pracami innych zespotéw (najczesciej sg to ucznio-
wie, ktdrzy podczas pracy przezywajg konflikt w swoim zespole). Zawsze wi-
doczna jest satysfakcja ucznidow zwigzana z samodzielnym wykonaniem da-
nego zadania. Uczniowie chetnie tez dokonujg oceny wynikéw pracy innych
zespotéw. Taka ocena zewnetrzna jest chetnie uznawana i szanowana przez
jednostki, ktérych wytwory podlegajg ocenie.

3.3. Ocenianie w ramach otwartych form pracy w ksztatceniu akademickim
— wyniki badan wtasnych

Analiza danych empirycznych pozyskanych w grupie akademickiej (por. Aneks
nr 2; Karpeta-Pe¢, 2017:104-108) dostarcza m. in. odpowiedzi na pytanie, ja-
kie efekty ksztatcenia w otwartych formach pracy dostrzegajg studenci. Dane
dotyczace celéw realizowanych przez studentéw w ramach otwartych form
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pracy pozyskano na podstawie ankiet ewaluacyjnych zastosowanych po zrea-
lizowaniu danej formy na zajeciach akademickich oraz obserwacji dokonywa-
nych kazdorazowo przez wyktadowce i odnotowywanych w dzienniczku ob-
serwacyjnym, a takze rozméw wyktadowcy ze studentami podczas prezentacji
wynikéw ich samodzielnej pracy. Przyktadowe wyniki badan zawiera Aneks nr
2. Badani wymieniajg nastepujace cele nauczania/uczenia sie:

umiejetnosci)

Cele kognitywne |0 zdobywanie i pogiebianie wiedzy w danym zakresie tematycznym;
(efekty ksztatcenia |0 umiejetnos¢ zapamietywania nowego materiatu;
w obszarze: o poznawanie technik i strategii uczenia sie;
wiedza) o poznawanie specyficznej terminologii danej dziedziny nauki;
o umiejetnos¢ utrwalenia zdobytej wezedniej wiedzy;
O zrozumienie nowego materiatu;
pobudzenie do aktywnego myslenia;
umiejetnos¢ formutowania wiasnej opinii w jezyku obcym;
umiejetnos¢ doboru zadar do wiasnego poziomu jezykowego i umiejetnosci;
umiejetnos¢ wyciggania wnioskdw;
zdobywanie konkretnej wiedzy w danym zakresie.
Cele spoteczno- doswiadczanie i eksperymentowanie;
dziataniowe umiejetnos¢ aktywnego stuchania innych;
(efekty ksztatcenia umiejetnosc dzielenia sie wtasnymi opiniami z zespotem;
w obszarze: umiejetnosc zespotowej pracy;

umiejetnosc¢ aktywnego udziatu w zajeciach;
umiejetnosc¢ indywidualnego uczenia sie.

Cele afektywne
(efekty ksztatcenia
w obszarze:
postawy)

O 0O 0O 0O OO O0OO0OO0OO0OO0OO0oOO0OOo0OO0OOoOOoO|oOo o O O OoO|j|oo o o o

Swiadomos¢ funkcji motywuijacej otwartych form pracy;

postawa otwartosci wobec takich form pracy na zajeciach akademickich;
odczuwanie motywacji do nauki;

postawa ciekawosci poznawczej;

pozytywne nastawienie do nauki na zajeciach akademickich;
odczuwanie pracy samodzielnej jako wyzwania;

postawa autonomiczna;

umiejetnos¢ samodzielnego myslenia;

umiejetnos¢ samodzielnej pracy;

umiejetnosc¢ kreatywnego myslenia;

umiejetnos$¢ podejmowania wysitku zdobywania wiedzy;

umiejetnos¢ sprawdzania wiasnej wiedzy i umiejetnosci;

postawa wykazania sie;

umiejetnos¢ uczenia sie w postawie petnej koncentracji przez dtuzszy czas;
umiejetnos¢ utrzymania gotowosci do zdobywania wiedzy;

odczuwanie swobody i braku stresu na zajeciach akademickich;
umiejetnos¢ okreslenia wiasnych ,,odczuc wzgledem uczenia [sig]”.

Tab. 10: Cele uczenia sie i nauczania (efekty ksztatcenia) w ramach otwartych form
pracy w ksztatceniu akademickim wedtug opinii badanych studentow — wy-
niki badan wtasnych.
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Obserwacje dokonane przez wyktadowce ukazujg ponadto wysokg koncentra-
cje studentéw podczas prezentacji wytwordw pracy samodzielnej. Studenci sg
zainteresowani, aktywni, oczekujg komentarzy merytorycznych ze strony wykta-
dowcy, bazujg na witasnych notatkach sporzadzonych podczas pracy. Studenci
z duzym zaangazowaniem dokonujg oceny pracy innych zespotéw. Poziom jezy-
kowy i merytoryczny wytworéw pracy samodzielnej studentdw jest wysoki.

3.4. Whioski z badan wtasnych nad ocenianiem w ramach otwartych form pracy

Omowione badania oraz analiza literatury fachowej dotyczacej badanego
przedmiotu dostarczajg nastepujacych odpowiedzi na postawione na wstepie
pytania szczegdtowe. Badania teoretyczne iempiryczne ukazujg specyfike
oceniania pracy samodzielnej, organizowanej w otwartych formach wsréd
uczniéw i studentow.

Ocenianie w otwartych formach pracy jest realizowane w inny sposdb
niz na tradycyjnych zajeciach. Wyniki badan dostarczajg nastepujgcych odpo-
wiedzi na sformutowane wczesniej pytania szczegdtowe:

Ad. 1. W otwartych formach pracy stosuje sie przede wszystkim ewaluacje
ksztattujgca. Wytwory samodzielnej pracy ucznidw/studentéw moga
by¢ z powodzeniem oceniane w sposdb ksztattujacy, z uwzglednie-
niem zaréwno oceny zewnetrznej (dokonywanej przez nauczy-
ciela/wyktadowce lub innych ucznidw/studentéw), jak tez oceny we-
wnetrznej: samooceny (dokonywanej przez danego ucznia/stu-
denta). Po spetnieniu okreslonych warunkéw mozliwe jest czasem za-
stosowanie oceniania sumujgcego oraz diagnostycznego.

Ad. 2. Przedstawienie wynikdw pracy samodzielnej (zrealizowanej
w otwarte] formie) odbywa sie zwykle z duzym zaangazowaniem
i w atmosferze koncentracji. Zaréwno uczniowie, jak i studenci do-
Swiadczajg satysfakcji podczas prezentacji wynikdw swojej pracy.
Poczucie sukcesu ma silng funkcje motywujaca.

Ad. 3. Poszczegdlni uczniowie/studenci zwykle z zainteresowaniem doko-
nujg oceny wytworow pracy innych zespotéw w atmosferze akcep-
tacji i szacunku dla siebie nawzajem.

Ad. 4. Ocenianie pracy ucznidow/studentéow dokonywane jest wieloeta-
powo przez nauczyciela/wyktadowce, innych studentéw i przede
wszystkim danego ucznia/studenta. Preferuje sie ocene werbalna.

Ad. 5. Nauczyciele/wyktadowcy podczas procesu oceniania pracy samodziel-
nej w otwartych formach biorg pod uwage przede wszystkim indywi-
dualne postepy jednostek, nastepnie poréwnujg osiggniecia poszcze-
gblnych ucznidéw/studentdéw (wowczas norme odniesienia stanowi
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klasa szkolna/grupa wyktadowa) i dopiero ostatecznie uwzgledniajg
norme merytoryczng (a wiec cele nauczania i standardy ksztatcenia).
Wszystkie normy odniesienia akcentujg realizacje kognitywnych, spo-
teczno-dziataniowych i afektywnych celéw nauczania oraz efektéw
ksztatcenia w obszarach wiedzy, umiejetnosci i postaw.

Ad. 6. Zardwno uczniowie, jak i studenci dokonujg samooceny w tych trzech
obszarach taksonomicznych (w sposéb nie zawsze swiadomy).

Ad. 7. Swiadomo$¢ osiagania wiasnych celéw uczenia sie wzrasta wraz
z uptywem czasu.

Ad. 8. Cele uczeniassie i efekty samoksztatcenia formutowane przez uczniéw/
studentéw ,,zawierajg sie” w odgdrnych celach nauczania i efektach
ksztatcenia lub sie z nimi ,pokrywajg”.

Ad. 9. Taka forma ewaluacji w otwartych formach pracy wydaje sie opty-
malna i odpowiednia. Powyisze odpowiedzi na pytania badawcze
sg niezalezne od grupy badawczej. Dany uczen/student ma podczas
pracy w otwartych formach mozliwos$¢ odstonic¢ swa prawdziwg na-
ture i osiggnad petne cele w procesie uczenia sie i nauczania, a na-
uczyciel i wyktadowca dzieki obserwacji i rozmowie moze doswiad-
czy¢ rzeczywiscie szacunku i akceptacji ze strony uczniéw/studen-
tow, jak zostato zatozone w mysli przewodniej niniejszego tekstu.

4. Podsumowanie i perspektywy badawcze — w odniesieniu do glottodydaktycznej
edukacji szkolnej oraz akademickiego ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych

Jakie perspektywy badawcze rysujg sie na tle powyzszych teoretycznych rozwazan
i wynikéw badan empirycznych? Z pewnoscig cenne bytoby zrealizowanie ekspe-
rymentu pedagogicznego, w ktorym w dwdch grupach eksperymentalnych doko-
nano by analizy wynikow ucznidw/studentéw, ktdrzy zrealizowali dany materiat
w sposob tradycyjny lub w otwartej formie pracy. Sprawdzenie, czy wyniki
uczniéw pracujgcych tradycyjnie rdznig sie od wynikéw uczniéw pracujgcych
w otwartych formach, mogtoby ukaza¢ badane zagadnienie w nowym sSwietle.
Istotne bytoby dokonanie pogtebionej analizy danych empirycznych pozyskanych
w wyzej omowionych badaniach, akcentujgcej ewentualne réznice w ocenianiu
na podstawie norm indywidualnych, spotecznych i merytorycznych, a takze w za-
leznosci od osoby oceniajgcej (np. ocenianie przez nauczyciela/wyktadowce, in-
nych uczniéw czy studentdow oraz samoocena danej osoby badanej). Mozna by-
toby tez sprébowac pozyskac pogtebione dane dotyczace specyfiki ksztattujgcego
charakteru oceniania w otwartych formach pracy w glottodydaktyce.
Reasumujac, mozna stwierdzié, ze zaréwno na lekcjach jezykdw obcych,
jak ina zajeciach akademickich dzieki zastosowaniu otwartych form pracy
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mozliwe jest przejscie od odgdrnej kontroli ku oddolnemu towarzyszeniu ucz-
niowi/studentowi w jego rozwoju, z poszanowaniem dla jego mocnych i sta-
bych stron. Wprowadzenie takich rozwigzan powoduje takze zmiany w posta-
wie nauczyciela (por. Schart, Legutke, 2018: 6), umozliwiajgc mu, jak tez sa-
mym uczniom i studentom osiggniecie nadrzednego celu rozwoju osobowego,
jakim jest samorealizacja.
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Aneks nr 1
Przyktadowe dane empiryczne pozyskane w badaniach w grupie gimnazjalnej

Fragmenty arkusza obserwacyjnego 0O/1/5
dot. pracy w formie przystankow uczenia sie

17.02.03
Przed wejsciem do pracowni uczniowie zapoznani zostali z zasadami pracy oraz kartg
pracy, ktérg nalezato wypetniaé¢ po kazdym wykonanym zadaniu (...). Obligatoryjnie
nalezato wykona¢ minimum 3 zadania, ktére uwzgledniaty rézne sprawnosci i kompe-
tencje jezykowe (w nawiasach podano wykorzystane materiaty dydaktyczne i pomoc-
nicze): 1 — rozwijanie sprawnosci czytania i mowienia: gra z podziatem na role (karty
z rolami); 2 — rozwijanie sprawnosci czytania i pisania: sporzgdzanie asocjogramu do
tekstu, selektywne rozumienie tekstu (zdjecie zaje¢ szkolnych, tekst, arkusz z wypo-
wiedziami, spinacze); 3 — rozwijanie sprawnosci mowienia i pisania: zadawanie sobie
nawzajem pytan i udzielanie odpowiedzi (2 listy wyrazen); 4 — rozwijanie sprawnosci
mowienia: gra w karty (karty do gry ,,Kwartet”); 5 — rozwijanie kompetenc;ji leksykalnej
i sprawnosci pisania: przyporzadkowywanie wyrazéw i zdan do odpowiednich zdjec,
formutowanie pytan (zdjecia, lista wyrazow, podpisy do zdjeé); 6 — rozwijanie spraw-
nosci rozumienia ze stuchu, praca kreatywna: sporzgdzanie planu lekcji bohatera pio-
senki (walkman, kaseta z nagraniem piosenki); 7 — rozwijanie sprawnosci pisania,
praca kreatywna: redagowanie tekstu z wykorzystaniem podanych wyrazéw (lista wy-
razéw); 8 (zadanie dodatkowe) — rozwijanie sprawnosci pisania, praca kreatywna: wy-
konywanie plakatu do podanego tematu (stowniki, czasopisma, gazety do pociecia,
flamastry, papier, nozyczki, farby, pedzle, kawatki materiatow, patyczki).

(...) Uczniowie podczas pracy zespotowej byli bardzo aktywni. Korzystali samo-
dzielnie z réznych zrédet: podrecznikéw, zeszytdw z notatkami oraz z materiatéw po-
mocniczych: magnetofonu z nagrang piosenka, papieru, nozyczek, spinaczy, pisakow.
Praca przebiegata w swobodnej atmosferze {(...).

Zakonczenie fazy pracy samodzielnej miato miejsce w momencie wskazanym
przez nauczyciela {N1}, czyli po uptywie jednej godziny lekcyjnej. Na drugiej godzinie
lekcyjnej uczniowie przedstawiali opracowane samodzielnie zadania. Nauczyciel {N2}
zwrdcit uwage na niedostateczng koncentracje i znikome zainteresowanie uczniéw
w czasie prezentacji wynikow.

Przyktadowe wyniki ankiety ewaluacyjnej E/1/5

na temat pracy w formie przystankdw uczenia sie
17.02.03
Dziatania wykonywane samodzielnie byty dla uczniéw przede wszystkim formg pracy
lub wykonywaniem zadan (10 wypowiedzi, w tym ucznia {E} oraz {U}). Az 8 ucznidow
wyeksponowato czynnik podejmowania tych dziatan w zespole (miedzy innymi uczen
{W}), a 3 skoncentrowato sie na pomocy innym. 4 wypowiedzi dotyczyty rozwijania
sprawnosci i kompetencji jezykowych (pisanie, ttumaczenie) i umiejetnosci kluczo-
wych (szukanie informacji). W pojedynczych wypowiedziach uczniowie zwracali
uwage na dziatania manualne (np. wycinanie i klejenie — miedzy innymi uczen {W}),
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dziatania intelektualne, czy tez po prostu na uczenie sie. Uczen {E} przyznat sie do
dziatan nie zwigzanych bezposrednio z lekcja (,,gadanie”), co moze swiadczy¢ o jego
prawdomoéwnosci i braku leku przed nauczycielem (...).

Ankietowani dostrzegli u siebie przede wszystkim rozwéj kompetencji leksykal-
nej (8 wypowiedzi, miedzy innymi ucznia {E}), mozliwos¢ utrwalenia poznanych wia-
domosci (7 wypowiedzi) oraz rozwdj sprawnosci méwienia w jezyku obcym (6 wypo-
wiedzi, miedzy innymi ucznia {W}). Cztery osoby zaznaczyty, iz potrafig wiele. Trzej
uczniowie wymienili sprawnosc¢ pisania w jezyku obcym, w tym uczen {U}. Pojedynczy
uczniowie podkreslili sprawnos¢ czytania, kompetencje kluczowe (umiejetnosé pracy
w zespole i umiejetnos¢ wyciggania wnioskdw). Jeden przyznat, ze po lekcjach z wy-
korzystaniem pracy w formie przystankdw uczenia sie nie potrafi nic wiecej.

Pytanie poprzednie pozostaje w opozycji do pytania 5, w ktérym uczniowie kon-
centrowali sie na zbyt niskich osiggnieciach w réznych dziedzinach. Najwiecej uczniow
odpowiedziato, iz nic nie sprawia im trudnosci (9 wypowiedzi), przy czym az 4 ucznidw
relatywizowato swojg wypowiedzZ poprzez wyrazenia takie jak ,,chyba nic” lub ,wydaje
mi sie, ze nic”. 8 wypowiedzi wskazato na trudnosci dotyczace kompetencji leksykalnej
(wtym uczen {E}), 4 — na trudnosci w zakresie kompetencji gramatycznej (miedzy innymi
uczen {W}), 3 — na wykonywanie zadan w ogodle, 2 — na sprawnos¢ stuchania (w tym
uczen {U}). Jeden uczen okreslit, ze ma duzo trudnosci, nie podajgc jednak konkretéw.
Jedna osoba wymienifa trudnosci z prezentacjg wynikdw wiasnej pracy.

Pytanie 6 dotyczyto refleksji nad mozliwymi dziataniami przeciwdziatajgcymi istniejg-
cym trudnosciom. 100% ankietowanych sformutowato odpowiedz, ze musi sie wiecej uczyc.

Fragmenty arkusza obserwacyjnego 0/1/9
dot. pracy w formie przystankéw uczenia sie

05.05.03
(...) Nalezato rozwigza¢ w dowolnej kolejnosci wszystkie zadania (zadanie 8 petnito
funkcje dodatkowego). Zadania dotyczylty w wiekszosci sprawnosci jezykowych
i uwzgledniaty uczenie sie przez korzystanie z réznych zmystéw (w nawiasach podano
wykorzystane materiaty dydaktyczne i pomocnicze): 1 — rozwijanie kompetencji leksy-
kalnej: przyporzadkowanie jednostek miary do odpowiednich artykutow spozywczych
(kostki domino); 2 — rozwijanie kompetencji leksykalnej: notowanie nazw ukrytych
produktéw (pojemniki, pudetka z ukrytymi artykutami); 3 — rozwijanie sprawnosci ro-
zumienia ze stuchu oraz pisania: stuchanie selektywne piosenki i notowanie brakuja-
cych wyrazéw (magnetofon ze stuchawkami, kaseta, tekst piosenki); przystanek 4 —
rozwijanie sprawnosci mowienia: dialog lekko sterowany (diagram); przystanek 5 —
rozwijanie kompetencji leksykalnej: przyporzgdkowanie nazw artykutéw do odpo-
wiednich dziatéw w domu towarowym (wyciete elementy tabeli); przystanek 6 — roz-
wijanie kompetencji leksykalnej: notowanie wyrazen pasujgcych do zdje¢ (zdjecia, li-
sta wyrazow); 7 — rozwijanie sprawnosci czytania ze zrozumieniem: porzadkowanie
fragmentow wypowiedzi w logicznej kolejnosci (zdjecie, fragmenty tekstu); 8 (zadanie
dodatkowe) — rozwijanie sprawnosci pisania, praca kreatywna: redagowanie tekstu
z podanym tytutem (flamastry, papier, kolorowe papiery, stowniki itp.).
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Zadania byly zréznicowane pod wzgledem stopnia trudnosci. Podczas pracy
uczniowie zobligowani byli do wypetniania karty pracy (analogiczn ej jak podczas pracy
w formie przystankow uczenia sie opisanej w arkuszu 0/1/5) (...).

Na drugiej godzinie lekcyjnej miata miejsce prezentacja wynikéw. Zaréwno na-
uczyciel {N1}jak i {N2} zaobserwowali brak zaangazowania wiekszosci ucznidow. Osig-
gniecia pracy zespotowej chetnie prezentowali tylko niektérzy uczniowie (np. {Q}, {T},
{U}). Pozostali nie wykazali wiekszego zainteresowania ta faza.

Fragmenty ankiety ewaluacyjnej E/1/9
na temat pracy w formie przystankéw uczenia sie wraz z wynikami

05.05.03

Metarefleksja nad wtasnymi dziataniami skfonita ankietowanych do wskazania na roz-

wigzywanie zadan (9 wypowiedzi, w tym ucznia {U}) oraz prace w zespotach (7 wypo-

wiedzi, w tym ucznia {T}). 5 ucznidow wyeksponowato czynnosé pisania, w 3 wypowie-

dziach pojawito sie odszukiwanie wyrazen w stowniku. Pojedyncze wypowiedzi zawie-

raty takie czynnosci jak: uktadanie, méwienie, czynny udziat w lekcji. Jeden uczen

okreslit, ze robit duzo (nie precyzujac swojej odpowiedzi).

Odpowiadajgc na pytanie, czego sie na tej lekcji nauczyli, ankietowani wymie-
niali przede wszystkim rozwdj kompetenc;ji leksykalnej. Nowych wyrazen z omawia-
nego zakresu tematycznego nauczyto sie 9 uczniéw (w tym uczniowie {T} oraz {U}).
Natomiast 2 osoby powtdrzyty znane wyrazenia. 4 osoby wymienity rozwdj kompe-
tencji komunikacyjnej (kupowanie w jezyku niemieckim). Jeden uczen wymienit roz-
wdj sprawnosci pisania w jezyku niemieckim. Dwaj uczniowie okreslili ogdlnie, ze na-
uczyli sie duzo. Jeden stwierdzit, ze nie nauczyt sie niczego, a inny nie odpowiedziat na
pytanie. W dwdch odpowiedziach widoczny jest aspekt wspdtpracy w zespole: jeden
uczen poinformowat, ze nauczyt sie unikac kolegi, inny natomiast, by nie ufaé¢ nikomu.

Pytanie 3 dotyczyto sfery emocjonalnej uczniéw. 8 oséb podato, ze czuto sie do-
brze w swoim zespole (w tym uczniowie {T} oraz {U}). Pozostali uczniowie uzywali w od-
powiedziach takich sformutowan, jak: ,byto fajnie, mito, ciekawie, wesoto, spokojnie,
normalnie, luzno, swietnie”. Jeden uczen czut sie ,jak wtadca swiata”, jeden ,,najlepszy
w grupie”, inny ,,chyba w miare dobrze”. Jeden wymienit zte samopoczucie (...).

W pytaniu 5 ankietowani oceniali wspétprace w swoich zespotach. Zdecydo-
wana wiekszos¢ uczniéw ocenita jg dobrze (17 wypowiedzi, w tym ucznia {T} oraz {U}).
Jeden uczen poinformowat o trudnosciach we wspétpracy w jego zespole.
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Aneks nr 2
Przyktadowe dane empiryczne pozyskane w badaniach w grupie akademickiej

Wyniki ankiet ewaluacyjnych E/1/A oraz E/1/B
na temat pracy w formie przystankdw uczenia sie

Cele kognitywne:

12 sposrod 13 studentdw, np. , to efektywny sposdb [uczenia sie], mozna tak ,uczyc sie cze-
gos”, ,,nauczytem sie wiecej”, ,zapamietatem wiecej, niz gdyby to byt teoretyczny wyktad, (...)
poznatem techniki (...) i postaram sie wprowadZzic je do swojego systemu, {(...) zajecia poka-
zaty mi, ze wazna jest znajomosc termindw glottodydaktycznych”, ,,wiele sie nauczytem, (...)
tak zorganizowane zajecia pomagajq w zapamietywaniu materiatu, (...) byfo to powtdrzenie
przerobionego juz materiatu”, ,,mogfem przypomniec sobie, co robilismy w poprzednim se-
mestrze”, ,,zrozumiatem, jak techniki i metody nauczania pomagajg w szybszej i fatwiejszej
nauce”, ,,mogfem powtdrzy¢ wszystkie znane informagie”. Zajecia takie ,, pobudzajqg mysle-
nie”. ,,Moglismy poznac rozne rodzaje uczenia sie”. ,,Moglismy wyrobic sobie wtasne zdanie
w wielu aspektach”. Zadania byty ,,dostosowane do poziomu”. ,,Bardzo duzo sobie przypo-
mniatem, doszedfem do pewnych wnioskéw”. Jeden student wypetnit arkusz ewaluacyjny
w jezyku niemieckim ,Ich konnte den Lernstoff wiederholen (...) und viel, viel mehr merken”.

Jeden student napisat konkretnie, czego sie nauczyt poprzez przyktadowe zadania.

Cele afektywne:

silna funkcja motywujaca badanej formy pracy na zajeciach uniwersyteckich; wypowiedzi
studentéw: to ,nietrudne (...) zacheca studenta do nauki”, taka forma jest ,nietypowa,
a dzieki temu wiasnie ciekawa, (...) nauczytem sie wiecej, majqc (...) motywacje przy tym”,
,Chciato sie cos robic¢”, ,,kazda ‘stacja’ byta pewnego rodzaju niespodziankq i jednoczesnie
wyzwaniem”. 10 osdb: zajecia bardzo ciekawe, niemonotonne, w interesujqcej, oryginalnej
formie (,,nie wiedzieliSmy, co znajduje sie na nastepnej stagji”); eksponowanie wiasnej auto-
nomii przez studentow: , trzeba byto mysle¢ samodzielnie”. Byfa to ,, kreatywna praca”. Takie
zadania ,,rozwijajq wyobraznie i kreatywnosc”, , kazda stacia wymagata podjecia pewnego

3 ”

wysitku, kreatywnosci”, ,przede wszystkim byfo to sprawdzenie siebie”, , stacje polegaty na
samodzielnej pracy (...), mozna sie byto wykazac”, ,,zajecia pozwalaty na samodzielng prace”;
Eksponowanie mozliwosci lepszej koncentracji podczas pracy w takiej formie (,Cziowiek
w kazdym wieku ma problemy ze skoncentrowaniem uwagi przez bardzo dfugi czas, a takie
urozmaicenia pomagajg utrzymac koncentracje w petnej gotowosci”). Zajecia takie nie sq

,meczqce”. Studenci mogli , okresli¢ wtasne odczucia wzgledem uczenia [sie]”.

Cele spofeczno-dziataniowe:

7

to ,,zajecia z doswiadczeniami”, ,,mimo, ze nie udafto (...) sie wykonac wszystkich czynnosci,

”

zabawnie byfo stuchac i oglgdad, co inni majg do zaoferowania”, ,mozna byfto [sie] poZniej
podzieli¢ tym z grupq”, , kiedy grupowo omawialismy wszystkie stacje, byfo to swietnym po-
wtdrzeniem cafego materiafu”. Studenci mogli , uczestniczy¢ aktywnie w réznych zadaniach
(...) ,,duzo dato zadanie z poruszaniem sie [z chustkq zawigzanqg na oczach]”. Interesujgca
jest wypowiedz studenta w jezyku niemieckim: ,Ich mag allein arbeiten, deshalb waren

diese Stationen fiir mich sehr interessant”
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Aneks nr 3
Przyktadowa opinia studenta na temat oceniania w otwartych formach nauczania
i uczenia sie — fragmenty wypowiedzi studentki Il roku studiéw Il stopnia w IG UW

a) Z punktu widzenia praktykanta i nauczyciela oceniajacego w ramach otwartych
form uczenia sie i nauczania

Otwarte formy (...) pomagaja stac¢ sie samodzielnym, aktywnym, twérczym i zaangazo-
wanym w procesie nauki, w moim przypadku, nauki jezyka niemieckiego. Dzieci, mto-
dziez czy nawet dorosli, ktérzy uczestniczg w otwartych formach (...) rozwijajg sie wszech-
stronnie, a ta forma im to umozliwia. Rozwija to ich autonomie, osiggajg oni samodziel-
nosc jezykowa, ktdra pomoze im przy nauce kolejnych jezykdw lub innych dziedzin nauki
i zycia. Stajac sie pewniejsi swoich krokéw i umiejetnosci, czerpig radosc i przyjemnosc
z samej nauki, a efekty przychodzg szybciej niz sie spodziewajg (...). Aby poprowadzi¢
otwartg forme na lekcji, nauczyciel musi zrezygnowac i spowolni¢ przerabianie mate-
riatu, ktérego jest wiele zaplanowanego na rok szkolny (...). Ja jako praktykantka w szkole
publicznej musiatam dostosowac sie (...), wiec otwarte formy wprowadzatam jako gry
rozwijajgce, wprowadzajgce nowe stownictwo. Najwazniejsze byto dla mnie, aby dzieci
nie czuly sie oceniane poprzez te forme. Réwniez zastosowatam otwartg forme nauczania
w formie stacji jako powtdrzenie dziatu i moment sprawdzenia swoich umiejetnosci.
Uwazam, ze (...) dzieci nie powinny by¢ oceniane za prace samodzielng, a jedynie za
swojg aktywnos¢ i zaangazowanie. Staratam sie zmotywowac dzieci, ktére nie chciaty
bra¢ udziatu w tej formie lekgji, przyzwyczajone do monotonii, lecz szybko zrozumiaty,
jak taka forma jest dobrg alternatywa dla wspdtpracy miedzy uczniami i nudy lekcyjnej.
W zadnej grupie nie zdarzyto mi sie, aby dzieci nie byty aktywne (...). Ale najwazniejsze
byto ich poczucie dumy, ze potrafity zrozumieé bajke po niemiecku, a potem rozwigzac
w grupach zadania prawie bezbtednie. Zrozumiaty sens nauki (...). Dlatego uwazam, ze
otwarte formy nauczania nie powinny by¢ oceniane w kategorii nauki i wiedzy, a aktyw-
nosci. Bo to jest najwazniejsze, jesli dziecko zrozumie, jak fajna jest nauka — bedzie sie
uczyto. A otwarte formy nie bedg stresujgcg kolejng forma nauki, a jej Swietng alterna-
tywa, ktdra rozwija nie tylko skupienie jak podczas kartkdéwki czy sprawdzianu, a samo-
dzielnos¢, tworczosé i aktywnos¢. A zadne dziecko nie bedzie reagowato na taka forme
lekcji jak na sprawdzian — bélem brzucha, a jedynie radoscia.

b) Z punktu widzenia studenta biorgcego udziat w otwartych formach nauczania
akademickiego
Jednak troche inaczej wyglada sprawa wsrdd studentéw, u ktérych otwarte formy na-
uczania, zazwyczaj wigzg sie z solidnym przygotowaniem w domu, przejrzeniem lite-
ratury dotyczacej danego tematu, jak i przeszukaniem Internetu. W takim wypadku
ocenianie ma wiekszy sens, chociaz nadal jestem zdania, iz taka forma powinna by¢
oceniana tylko i wytgcznie na podtozu aktywnosci i zaangazowania. Studenci, u kto-
rych zostaty rozwiniete w czasie szkolnym takie cechy jak samodzielnos¢, aktywnosé,
twdrczosé i zaangazowanie w procesie nauki, bedg chetnie siegac po taka forme. Z ko-
lei studenci, u ktorych wczesniej wymienione cechy nie zostaty rozwiniete w czasie
szkolnym, bedg bardzo nie lubili takiej formy zaje¢, bedg czuli sie niezwykle niepewnie
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i niewykluczone, iz bedg negowac taka forme nauki, a ocenianie podczas tej formy,
sprawi, ze nie zastosujq takiej formy u swoich ucznidw, postrzegajac to jako streso-
genny czynnik na zajeciach i lekcji. Wtedy koto sie zamknie, a dzieci nie bedg uczyty
sie tak waznych cech, jakimi sg samodzielnosé, aktywnos¢, tworczosé i zaangazowanie
w procesie nauki, a kolejne pokolenie uczniéw wyrosnie na pracownikéw, ktérzy pra-
cujg wylacznie, jak szef patrzy im na rece. To sprawi, ze nie osiggng sukcesu i radosci
zawodowej. Dlatego jestem zdania, iz otwarta forma wspiera juz na tyle rozwdj dziecka
i osobowosci, ze nie powinna byé oceniana, a jedynie wspierana pochwatg, zacheta
i dobrym stowem. | traktowana jako lepsza alternatywa dla monotonii sprawdzianéw
i kartkéwek (studentka: Bodnar, A.; podkreslenia witasne).
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LANGUAGE TEACHER POSITIONING IN A TEACHER PROMOTION
EXAMINATION: A SMALL STORY APPROACH

Abstract

Although there is an increasing body of research on diverse aspects of
language teachers’ professional practice there are still contexts that re-
main hardly explored. One such context is the oral examination situa-
tion encountered by experienced language teachers in Poland who as-
pire to be promoted in the ranks of the teaching profession. Drawing on
positioning theory as a methodological tool to analyse the experience
of one English teacher’s promotion examination situation, | will at-
tempt to find out what aspects of teacher identity emerge from the
small stories employed in the examination situation, as well as what
lessons can be learnt from a study about teacher positioning (both self-
positioning and being positioned) in the professional assessment con-
text. Although the study is set in the Polish context, it may contribute
to the knowledge on language teacher identity (re)construction in gen-
eral through its focus on one area of language teacher professional
practice — taking a teacher promotion examination.

Keywords: in-service teachers, professional promotion examination,
positioning, small-storying, teacher identity

Stowa kluczowe: egzamin nauczycieli na awans zawodowy, pozycjono-
wanie, mate historie, tozsamos¢ nauczyciela
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1. Introduction

This article reports on a study that investigates one English teacher’s profes-
sional promotion examination in Poland. The aim of the article is twofold.
First, | would like to give voice to the examinee, an English teacher, who may
serve as an example, representative of many in-service language teachers tak-
ing a similar professional, promotion examination, so that readers can gain
a better understanding of how examinees construct their teacher identities
through the use of small story analysis (Bamberg, 2006). My second aim is to
make a contribution to the area of language teacher assessment, a topic that
is rarely researched, as well as to small stories as a site of teacher identity
construction in an examination context when analysed from a positioning ap-
proach. The positioning approach is used as an interpretation instrument for
examining the narrative a teacher presented during a formal promotion ex-
amination. Positioning is conducted at two levels: the self-positioning of the
teacher in relation to her profession and to the examination interlocutors, and
her being positioned during the examination by some of the board members.

My interest in this subject originates from my frequent participation in
language teacher promotion examinations to which | have been invited as
a committee member for almost two decades. Therefore, my emic and insider
perspective will be included in the analysis.

The opening section outlines the theoretical framework for this study
focusing on teacher assessment, the positioning approach and small-storying.
Following this, | describe the study in which one in-service English teacher —
the participant of the study — positions herself and is positioned through small
stories which are extracted from a lengthy narrative taken from an interview
in a teacher promotion examination.

2. A combined theoretical framework

The constructs of teacher assessment, positioning and small-storying are briefly de-
scribed and followed by an explanation of how together they can be used to study
the identity construction of a language teacher in a promotion examination.

2.1. Teacher assessment

Monitoring teachers’ work, in the sense of investigating the act of assessment,
has hardly been explored. In assessment, most scholars have focused on

teacher selection processes, intricacies of summative and formative assess-
ment, or the threats of neo-liberalism with its accountability reforms (Block
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etal., 2012). The study participants in the bulk of such research were students
trained to become teachers to whom scholars had the easiest access. By con-
trast, work on the evaluation of in-service language teachers is very scant.
More established practitioners are usually unwilling to be subjects of investi-
gation, assuming that potential study results may produce unnecessary stress
and/or damage their teacher image, even if only imagined and untrue. That
said, a notable exception is Howard and Donaghue’s (2015) book, the last
three chapters of which, contributed by King (2015), Howard (2015) and Trot-
man (2015), are devoted to evaluation of in-service teachers.

As neo-liberal policies with their appraisal systems prevail in most sec-
tors of human activity, nor has the field of teacher education remained un-
touched. Standards and outcomes-based evaluations have already affected
areas traditionally belonging to teachers’ decisions, such as student learning,
topics, curriculum, choice of course books, etc. (Carter & Lochte, 2017). This
managerial movement has somewhat shifted the locus of control in teacher
credentialing, from areliance on traditional teacher dispositions (i.e.
knowledge, autonomy, responsibility) to the necessity to comply with a set of
imposed criteria, including the teacher’s knowledge of legal regulations,
which are presented as and believed to constitute ‘effective teaching’.

In accordance with the prevalent examination trends (e.g. edTPA)?, the
Polish teacher professional promotion examination also reflects the attributes
of neoliberal thinking. Those who want to be promoted have to pass through
a four-level path, from a teacher trainee to a chartered teacher, which may
span over several years. In order to fulfil each level, teachers are obliged to
complete various educational activities and achieve positive outcomes. Their
activities have to be well documented and often reflected in the products of
their work. However, the inherent part of this examination procedure is the
oral examination, taken in front of a commission. This consists of two parts:
the teacher’s narrative about her work, followed by the examiners’ ques-
tions?. Although a few studies in Poland have addressed the teacher career
advancement path from a research perspective (i.e. Kedzierska, 2012), apart
from single study reports by Aleksandrowska (2014), who examined language
teachers’ didactic achievements in their examination reports, and Werbiriska
(2017), who identified the interpretative repertoires language teachers used
in their promotion narratives, there have been hardly any investigations of

LedTPAis a US subject-specific and standards-based assessment that is used with pro-
spective teachers.

2 This study applies to the promotion examination of a teacher who aspires to become
an appointed teacher (level 2 on the 4 level scheme).
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language teacher career advancement examinations. The present paper aims
to partially fill this void and investigate the issue of language teacher assess-
ment in relation to her positioning.

2.2, Positioning

Positioning theory (Davies & Harre, 1990) is situated in poststructuralism, nar-
ratology, and partly in Austin’s (1962) speech acts. Like the poststructuralist
perspective, positioning contests the conventional dichotomies in applied lin-
guistics between, for example, structure and agency, conformity and re-
sistance, etc. Like narratology, it is linked to the idea that people (re)produce
themselves through their lived autobiographies in an attempt to form con-
sistency and coherence from their multiple selves (Baxter, 2016: 42) and, as
in Austin’s work, they restrict, or allow, certain social actions through occupy-
ing positions that were interactionally constructed by them. The theory
acknowledges the power of discursive practices. At the same time it recog-
nizes that a person emerges through the processes of social interaction not as
a finite end product, but as one who contributes to constructing the dis-
courses in which they participate (Baxter, 2016: 41). In a word, through posi-
tioning, people locate themselves and others in and through interactions.

Davies and Harre (1990: 47) argue that there exist two types of posi-
tioning within a discursive event in which participants find themselves: inter-
active and reflexive positionings. Interactive positioning is when one person
positions another, usually through the process of turn-taking, whereas in re-
flexive positioning one person has some agency to position themselves. The
authors suggest that neither positioning type is intentional, but rather ap-
pears naturally in the process of reproducing oneself within existing and
emerging discourses. In a conversation, an utterance may suggest either an
interactive or reflexive positioning assigned by one of the speakers, which may
change as the conversation develops.

Research on positioning in applied linguistics has been rather scant. The
greatest contribution has probably been made by Kayi-Aydar (2015) who in-
vestigated primary and secondary school classrooms through the interactive
or reflexive positionings of students learning English, also in book-length form
(Kayi-Aydar, 2019). Other research projects worthy of note which analysed po-
sitioning in SLA are, for example, studies on beliefs (De Costa, 2011), second
language learning (Menard-Warwick, 2008), politicized and racialized cultural
groups (Giroir, 2014), native-speakerism (Trent, 2012), and first-year English
teaching (Werbinska, 2015). As positioning studies the “rights, duties and obliga-
tions distributed among interlocutors or characters in and through conversations
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or narratives” (Kayi-Aydar, 2019: 1) focusing “on the moment [original empha-
sis] to explain the actions in a moral landscape” (Kayi-Aydar, 2019: 1), it seems
an effective instrument to understand the complexity of relations between the
right to perform (or lack of that right) people have, or believe they have, and
what they do, in the light of their beliefs (Harre & Slocum, 2003: 125).

2.3. Small-storying

Important in this study is also the concept of the small story (Bamberg & Geor-
gakopoulou, 2008), or narratives-in-interaction, which are more fragmentary
accounts of experience in teacher identity construction. Drawing on talk-in-in-
teraction, this approach focuses on short stretches of narrative within a conver-
sation, instead of focusing on the narrative of a study participant as a contribu-
tion to the conversation as a whole. The advantage of using the small story
framework is being able to access ambiguities and tensions which often appear
in oral narratives. Advocates of small-storying (Bamberg & Georgakopoulou,
2008; Barkhuizen, 2010; Barkhuizen, 2016; Barkhuizen, 2017) argue that it is
these short stories, unlike the big stories of life history research, that provide
insights into various aspects of language learning and teaching. What is more,
Bamberg (2010) claims that “placing emphasis on small stories allows for the
study of how people as agentive actors position themselves — and in doing so
become positioned” (2010: 13). As many studies on teacher identity (i.e. Bam-
berg, 2010; Kayi-Aydar, 2015; Linaker, 2019; Werbinska, 2017) consider agency
as its inherent component, the application of small stories for deconstructing
identity in a given time and space (the examination context) seems relevant.

2.4. Collaborative constructs: teacher assessment, positioning, small-storying

In this study | choose a positioning analysis framework, as applied by Davies and
Harre (1990), because it allows me to analyse small stories as acts of teacher iden-
tity performance in a given context — during an in-service teacher’s formal exam-
ination. | follow Gee’s (2001) definition of identity as “being recognized as a cer-
tain ‘kind of person’, in a given context” (Gee, 2001: 99), Bamberg’s (2010: 7) un-
derstanding of identity as, among others, “the active and agentive locus of con-
trol” as well as Sfard and Prusak’s (2005) suggestion which defines identity in
terms of stories about a person. My study also ties in with Beijaard et al.’s (2004:
107) research, for whom teacher professional identity can be divided into three
categories of which one is (re)presented by teachers’ stories. This analysis has
been carried out at a reflexive and interactive level. At the first level (reflexive)
| note how the teacher self-positions herself through her examination narrative
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and at the second level (interactive) | explore how the teacher is being positioned
by some of the examination committee members.

3. The study
3.1. Research questions

Building on the combined theoretical framework, | have approached my in-
vestigation on language teacher identity construction during a professional
promotion examination from the perspective of small story analysis within the
positioning approach. This study takes data from a larger project that looked
at a group of twenty teachers who were all in-service language teachers par-
ticipating in the formal professional promotion examination. The larger study
was guided by a broad research question: How do language teachers negoti-
ate their position during their participation in a professional promotion exam-
ination? From this study, | elaborate here on one participant’s experience and
the questions that guide me now are:
(1) What aspects of teacher identity emerge from the small stories em-
ployed in the examination situation?
(2) What lessons can be learnt from the study concerning those who ex-
amine the language teacher?

3.2. Data collection and analysis

The qualitative data in this study relate to a formal examination narrative with
Anna (a pseudonym), an English language teacher who has for several years
been working in a primary school in a small town in the north of Poland. The
whole examination was in Polish, lasted approximately one hour, and consisted
of the teacher’s narrative and the questions from the commission. The venue
was a large room in the town hall office where six members of the board were
sitting at an oblong table: a representative of the town mayor, the school prin-
cipal of the school where the teacher works, two experts (CM1, CM2), one of
whom taught a subject other than a foreign language, a representative of the
local educational authorities (CM3), a representative of a teachers’ trade union
and an administrator whose job was to take the minutes of the event.

My role in this examination was as one of the experts. In order to assure
my truthfulness and credibility, it is worth stressing that the technical compe-
tence of being an ‘assessing’ expert during a teacher’s examination was not
the only competence on my part. | myself went through a similar English
teacher examination for professional advancement several years ago, so
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| share a similar background to the teacher, which, in a way, helps me better
understand what it is really like for a teacher to take part in the teacher pro-
motion examination. Besides this, | have been conducting teacher research
for almost two decades now, which helps me distance myself sufficiently to
be able to provide an objective evaluation of a study participant. It can be
said, therefore, that my being an expert in the teacher’s examination involved
my being both an experienced practitioner and a competent evaluator.

During the whole examination event | took meticulous notes on what
was happening around. As it was impossible to note down all the interlocutors’
words, in some utterances | managed to note the beginnings of utterances but
always did my best to put down all conversation threads as well as characteristic
expressions that were used by both the examinee and the examiners. In order
to limit memory loss and write down as many facts, impressions and queries
related to the examination as possible, | completed my notes straight after the
event, and this took place in the car that | used to arrive at the venue. Thanks
to this | managed to obtain thick descriptions (Geertz, 1983) and reconstruct
the meanings of the examination dialogues from the raw data so as to re-pre-
sent the examination dialogues as truthfully as possible. The data consisting of
the notes from the study took up almost 20 pages of A5 format.

The analysis of the data consisted of three phases. | started with my
reading the notes of examination excerpts without any coding. Then, | coded
the whole material, almost line-by-line, which generated many codes. My aim
was to identify quotes or passages that could provide a significant ‘key’ to un-
derstanding Anna’s negotiation of her teacher identity in the examination sit-
uation. | particularly focused on her I-statements, the statements in the first
person, which are categorized on the basis of predicates occurring after them
(for details, see Gee 2005: 141-142). Then | read the data against these codes,
which led to the elimination of some previous codes and the creation of cat-
egories (see Appendix). The second phase was to find examples of reflexive
and interactive positioning to see what happened as a result of a particular
positioning act. In other words, | wanted to learn if and to what extent the
applied and coded positions were ‘allowed’ or ‘disallowed’ in the investigated
context, which was to help me to better understand Anna’s examination ex-
perience. Equipped with the categories from phase one and the effects of the
adopted positioning acts from phase two, | finally (phase three) revisited my
data at two levels: for Anna’s self-positioning and the way she was positioned
by some of her interlocutors. The positioning is presented next.
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3.2.1. Level 1 positioning: Self-positioning

Anna’s narrative is set within the discourse of the language teacher’s profession. She
constructs her professional teacher identity chronologically through the narrative,
outlining the most significant events in her professional career through small stories.

From the very beginning, Anna seems to perceive the examination in-
terlocutors as colleagues, collaborators and empathetic individuals, and she
self-positions herself accordingly. She enters the room smiling from afar, sits
down confidently, helps herself to a glass of water saying:

Hello once again. Let me pour some water because the situation is a little bit
stressful [smiles]. | suspect it may dry up my throat a little. Can | use my notes?
[hardly waiting for the answer] OK. Good.

She seems self-confident despite referring to “a stressful situation”, intro-
duces rather casual language (Hello, let me pour myself some water, OK) and,
through this, positions herself as a colleague on a par with the rest of the ex-
amination commission members.

In the self-positioning stage, Anna is positioning herself against the
dominant discourses, or master narratives, to which she refers in her presen-
tation. She begins her narrative by recalling her initial steps towards building
her teaching career and by setting a scene which is significant to her.

I've worked at different school levels. | started in school in S. It was a primary
and nursery school but when | was finishing my internship® | worked in two
primary schools: in S and in G. In addition, during my internship | worked in
a private educational institution. There | conducted lessons for kindergartens,
older children and parents.

Through referring to a number of schools in which she has worked, she posi-
tions herself, at the very beginning of her narrative, as an experienced and
knowledgeable teacher who knows what it is like to teach English to different
age groups. This is strengthened further as her narrative evolves:

In grades 1-3, I'll be talking only about the most important things, acting out
something gets the best results. In the book there is a picture story after each
unit and we create the continuation of the story or modify the story. | am talking
about this because while working with the story, the kids forget about having a class.

3 In the original version she uses the word staz which means a three-year period of
preparation for obtaining the degree of an appointed teacher.
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They enjoy themselves and use the language subconsciously. In older classes what
works well is the dialogue as an activation form. | have such a class. They like dia-
logues more than any other activity. Unfortunately, | have to use all the activities ...

Anna compares working with a student-made dialogue, the most effec-
tive classroom technique, in younger and older English classes. She positions
herself towards a language teaching expert who has chosen to talk about “the
most important things” that really work in the language teaching context. At
the same time, she refers to a common discourse about teaching children
through play and their learning a language subconsciously, irrespective of the
truth value of such a statement. She strives to make an impression that she
knows what and how to teach children, and “any other activity” that is forced
by the core curriculum is not what she and her pupils would really like to do.

As her narrative develops, Anna acknowledges the presence of some of
the board members, especially her principal. She illustrates her respectful at-
titude towards her principal in the following accounts:

During one of the first observations of my lessons by the principal | was ad-
vised to pay attention to listening, working with a text, writing and speaking
during every class, yes, yes, to pay attention to each of these functions.

Very insightful for me are lessons observed by my principals. Why? | again like
the feedback. I like to know what | did wrong. | can’t find this out by myself,
the kids won'’t tell you, but under the watchful eye of someone who has
worked longer, with more knowledge ... this is valuable. This gives a lot of in-
sight if someone comes, for example a language specialist [looks at me] ...

It should be added that the principal is usually the only committee mem-
ber whom the examined teacher knows in person. Anna’s paying heed to the
principal in front of everyone can certainly be treated at face value as a sign of
gratitude for the advice that she received when her lesson was observed by her
principal. That said, it can be noted that the verb ‘advised’ is used, not ‘told’,
which strengthens Anna’s positioning as a good teacher who is looking for new
ideas in language teaching. Yet, scrutinizing the content of the advice (which is
rather obvious and Anna should know this from her language studies), it can
also be speculated that Anna is looking for someone with whom she has some-
thing in common, a joint experience, which can contribute to verifying her
teacher identity. Her clear glance in the direction of the language expert can
serve as further evidence of this. Although personally unknown to the exami-
nee, the language expert shares a common experience with the language
teacher — learning the same language and teaching the same language, which
may pay off, in Anna’s opinion, in better understanding of the teacher.
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Anna also projects herself as a successful teacher when she talks about
the competitions in which her learners regularly participate, or the design of
effective classes, which is illustrated in the following examples:

Working through competitions, organizing extra classes to prepare for a dis-
trict competition, a spelling competition for grades 1-3 ...a girl from my class
won the first place

Last year | had two extra classes financed by the EU. That was 7 classes a week in
total —luxury and not — | thought | had to make them interested in something. Using
the coursebook only wouldn’t work. We started a text where there was a reference
to Anne of Green Gables. In the conversation the students told me that it was a set
book in the following class. By chance, | came across a series of Anne of Green Gables
in English, yes. And we made a weekly plan, and each day we had a task to do con-
nected with the book, so that at the end of the week we could watch an episode of
Anne in English. The idea was, in a way, spontaneous but, in the end, we had a whole
day devoted to Anne, a recitation contest for which the children dressed up, a short
debate between Anne’s followers and opponents. | didn’t have a feeling that it was
tiring. | think that watching the film was motivating [she drinks water] ...

In relation to the dominant professional discourses, Anna also positions
herself as a teacher who is a reflective practitioner. She illustrates this in her
account of formative assessment which can be considered a contemporary
master narrative among teachers in Poland:

I’'m trying to connect my assessing students with the idea of formative assess-
ment. | remember | was really impressed when | heard about formative assess-
ment the first time. | was used to telling them that we were going to have
a test. In what? In English, of course, or in Unit 1. When | learnt that students
should be precisely told what the test would be like, the success criteria given,
oh dear, | reformulated everything. | don’t introduce the whole formative as-
sessment but its elements, for example informing students about what I’ll be
looking for because ... | also give feedback, even if it’s fine. That was also im-
portant in my work. ... From the quizzes, tests, oral information, | try to draw
conclusions, divide tests into skills, and after the test, analyse my work. If some
test types are better mastered, what needs revising, what is still unclear, | al-
ways ask them what was the most difficult, perhaps | did something wrong ...
this is some material for my reflection. Assessment is also the assessment of
my work, | find the learner’s feedback important, | do surveys, in fact, | like doing
this [smile], then | can see if and what | did was wrong, what | did right, what they
want more of, what less of. Such questions are always listed in my surveys.

At level 1 positioning (self-positioning), Anna constructs her teacher iden-
tity by what she does as a teacher. She attempts to create a strong professional
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identity through the stories of her language teacher expertise. This is achieved
through her recalled experience (working at different levels), the use of linguistic
resources (The most important, This works), recollection of examples pointing to
her creativity in lesson design (a series of lessons on Anne of Green Gables).

In addition, Anna positions herself as a knower of current ELT master
narratives. She maintains her affiliation with the dominant discourses, such as
formative assessment or teacher reflectivity. Her positioning is intensified lin-
guistically when she uses the professional terms, such as feedback, WILF
(“what I'll be looking for”?), success criteria. Yet, she hardly discloses any crit-
ical stance or dilemmatic symptoms as to the claims that she makes, nor does
she interrogate the global discourse, for example, one concerning the rele-
vance of teaching English to children in state schools in Poland who, according
to what she says, play and pick up linguistic knowledge subconsciously.

Hence, at the level of self-positioning, the extracts illuminate Anna’s at-
tempts to be considered a self-respectful colleague, a legitimate member of
a community of practice and a professional who is counting on the solidarity
of board members.

3.2.2. Level 2 positioning: Being positioned

Being positioned by the examination board isimportant as it affects examinees’
feelings and indirectly suggests to teachers, while they are being examined,
whether they are likely to pass or fail their examination. Let us consider in what
positions the participant of the study is vis-a-vis the members of the committee
present in the context of the examination for teacher promotion. It is notewor-
thy to see how Anna constructs (or rather co-constructs) her identity as some-
one who happens to find herself in the face of adversity, which is reflected in
some of the questions that follow her examination narrative.

CM1: Whatis the basis upon which you adjust the requirements for students?
Is it only your observation, or perhaps a basic specific requirement?
What is this requirement about? Please, solve this problem.

T Adjustment? That is ...

CM1: In what scope?

T | can adjust requirements, generally | do this when a student has an
opinion, yes, from a counselling centre. Then | have specific recommen-
dations what | should do, what to pay attention to, but when | see that

4 In the original version Anna used the words NaCoBezu which in Polish stands for “Na
co bede zwracac uwage”. WILF is its popular English equivalent.
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a student doesn’t have such an opinion but needs help, yes, a kind of
individual attitude, | also help.

CM1: OK, butin whatform? Isit only the quantity or form that matters? What
is the percentage? What does it look like?

T No, no. Thisis an individual matter depending on what a student needs.
CM1: And the core curriculum?
T It must be covered. | can possibly change the degree of difficulty of

a task but generally ...

CM1: What you are saying is too general. Be specific. Perhaps some forms ...

T OK. Good ... Perhaps I'll give you an example. Yes, in S. | have a student
who hasn’t got an opinion yet but has problems. Grade 4. The boy
speaks English quite well, | mean in respect to his possibilities but there
is a big problem with writing. He loses words, loses letters. The situation
from last week. During the quiz he was to have written a short piece of
information but | asked him to simply tell me that information. So he
wrote down in the way he could but he also told me. With other tasks
there were no problems.

CM1: How about the other students? Do they know that the student has it easier?

T | don’t do this only for one student. | walk around and | see if someone
has a problem.

CM1: But these are only your perceptions!

T: Yes, yes, that is, once again...

CM1: This is on the basis of your perceptions? Such adjustments you do on
perceptions, or strictly according to the opinion?

T If there is an opinion, | stick to the opinion, but if there is no opinion ...

CM1: If there is no opinion, you can’t talk about adjustment but only about
the individualisation of teaching. And, please, tell me more, it’s so
beautiful to work in such small groups, Certainly you have a student
who is resistant. How do you motivate him to learn a language?

T: [sigh]. Yes.

CM1: You gave a lot of examples, but how about a resistant student?

T Err ... OK, OK, | have, good. There’s a boy who is a bit stigmatized in
class. This is grade 5. This is a boy who, in the opinion of the group,
never prepares for classes. Even if he offers to do something, the stu-
dents say: “No, ask somebody else, he won’t do it”. And there was a sit-
uation with Anne of Green Gables. He also entered the competition on
the book and he dressed himself as one of the book characters. Alt-
hough there was no strict work here related to the language, he entered
the dressing up competition, did it, read a fragment from the book, in
Polish though, but | still think we can talk about his success.

CM1: OK, | thank you [shaking her head].

In this account Anna attempts to construct a strong teacher identity through the
stories from her teaching practice. This is achieved through the use of linguistic
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resources, i.e. reiterating affirmatives OK, OK, yes, good, | have as well as her
agentic initiative of providing examples from her own teaching practice. The use
of her teaching experience can be received as reinforcement of her teacher
credibility and the ability to solve problems. Through the employment of her
small stories about her assisting her students, she positions herself as a teacher
who is more concerned about students and their development than legal regu-
lations. Yet, the hierarchical structure of the examination and her subordinate
position as opposed to the member of the jury asking her questions clearly re-
stricts her agency. She seems confounded by the questions that are directed at
her and, in a sense, expresses self-doubt if what she replies is what the exam-
iner expects to hear. The repetition of yes, OK positions her agentively, while at
the same time, she is constrained in the way she talks around the question with-
out being able (or so it seems) to hit the point.

In contrast, the following example illustrates Anna’s handling the ques-
tions asked by another member of the examination board.

CM2: Inyour narrative, you said that you organized courses for students’ par-
ents. | think such training is very difficult. Could you elaborate on this?

T For a young teacher.
CM2: What was it about? Could you tell us?
T There was a workshop. | did a training course and then | had to organize

a demonstration workshop as part of my diploma. It was a very difficult
experience. Not that | had to prepare the content well but to come, to
present it in front of people who’re older than me, richer in life experi-
ence. Difficult, but it bore fruit as far as my personal development goes.
| transferred that experience to the world of the school. | organized the
same workshop for the parents of my students. And it was a really im-
portant event. That trainer’s course helped me with conducting meet-
ings with parents, with the contact with parents in general.

CM2: So the workshop was not focused on English ...

T No, no. It was focused on supporting students, increasing their self-con-
fidence, establishing healthy relations, in fact, with yourself.

CM2: And what is your opinion about teaching English to young learners,
grades 1-2, two 45-minute hours per week, in a class consisting of 20
students. Does it make sense?

T In my opinion, it depends on who conducts the lessons and how. The
child who has contact with the language, even only at school, err... is
auscultated. The language is not something alien, the child has a differ-
ent attitude, it is something that he knows and likes ... It’s important to
increase the number of hours, certainly, but the way the classes are run
is the question. Definitely not sitting only at desks, working only with
a coursebook because that would discourage children.
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The change of the interviewer and the kind of the questions enable Anna to
switch to adopting the professional stance again, known to the committee
from the beginning of her narrative when she positioned herself in relation to
her profession. Thanks to the questions referring to her achievements and be-
ing asked for her opinion, Anna can display her expertise and experience
a change in her feeling of being positioned. Now she has a chance to talk
about the challenge of going through a difficult training that developed her
teacher identity, which enables her to position herself as an agent. Had the
guestion not been asked, the audience would have hardly known that Anna is
a trainer who is skilful at conducting classes for adults on the significance of
interpersonal relations. Her professionalism is also shown in her saying It de-
pends on who conducts the lessons and how, which, in a way, stands for
a complex opinion on teaching English to young children. The extract illumi-
nates the relationship between Anna and professional aspects of her identity
in the sense that her experience of a training course has led to strengthening
her agentive stance as a teacher (/ organized the same workshop for the par-
ents of my students. That trainer’s course helped me with conducting meet-
ings with parents, with the contact with parents).

The last question, asked by another member of the jury, again discloses
Anna’s teacher identity in the face of adversity, which is illustrated by the fol-
lowing discussion:

CM3: I’'m not satisfied as to the regulations. So now I’ll ask you: What regula-
tions have you encountered during the internship?

T OK ... In order to prepare the plan of professional development, | had to get
familiarized with Regulation on the Teacher’s Professional Promotion.

CM3: What regulationisit? Isit a law?

T: Alaw?
CM3: What?
T A law (hesitantly). Educational law.

CM3: Charter.

T: A law. The Teacher’s Charter.

CM3: Please, tell me about at least one part of the decision, what regulations
are prescribed in the law?

T What regulations are there in the system of the Act?

CM3: Regulating what issue?

T Employment.

CM3: In the Act on the education system?

T Just a moment. No ..., I...I've read all of it. Even my husband laughed at
me, just a moment. What’s in it?
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CM3: At least one issue. One requirement in totality. I’'m aware that these
documents are so important. The law is so important, multi-paragraph
and multi-faceted. A multi-paragraph legal act. What does it regulate?
You're talking very vaguely.

T: | am dumbfounded.

CM3: Let’s leave it [a sigh of displeasure and disappointment]

The questions from the third interlocutor are again overwhelming for Anna.
Clearly, she does not know what she is being asked about. In every way she
can, she tries to maintain her credibility as a teacher who has read the regu-
lations, which is confirmed by her half-jocular remark I’ve read all of it. Even
my husband laughed at me. At the same time Anna alludes to the fact that
the knowledge of legal aspects is not something that really matters in the lan-
guage teacher’s profession. She is somewhat surprised that she is asked about
such issues, definitely displeased with herself and even experiencing a con-
flictual position of herself (I’m dumbfounded) because there is a question that
she cannot answer although she positioned herself as a good teacher. Clearly,
she imagined a different role for herself, strove to perform her identity as an
effective teacher but now feels powerless in her interactions with CM3, and
this non-powerful position into which she has been put by CM3 becomes
dominant towards the end of the examination.

4. Discussion

In this study, | have used a combined theoretical framework for analysing the
identity of one English teacher during a formal promotion examination as con-
structed through short stories within the positioning approach. The analysis
therefore includes Davies and Harre’s (1990) two acts of positioning: both reflex-
ive (self-positioning) and interactive (being positioned). The analysis of the ex-
amination situation demonstrates the transformative force of the discourse in
constructing teacher identity by bringing to the fore the confidence of the
teacher who, at the beginning of the examination aspires to be treated as an
equal professional. This is reflected in her agentic questioning of the examination
norms (pouring herself some water, using a slightly informal style: Hello, OK).
When positioning herself in relation to the language teaching profes-
sion at the self-positioning level, Anna seems confident as she adopts an agen-
tive stance towards her career progression. She teaches at different levels, in
various institutions and voluntarily continues her own professional develop-
ment through completing a trainer’s course. The committee members can
also learn how Anna positions herself in relation to her pupils. She points out
that it is important to depart from the course book and design lessons that
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would make a difference (a week on Anne of Green Gables). Her reference to
TESOL dominant discourses (formative assessment and reflective practice) is
evidence of her positioning herself as a well-informed teacher who is imple-
menting the current English teaching trends.

In relation to the interlocutors, Anna selects among the board members.
This is revealed when she addresses her words to those with whom she main-
tains an in-group identity: the school principal working at the same school as
she does and one of the language experts who works with the same language
as she does. Both members of the committee belong, in her opinion, to the
same communities of practice of which she is a member. They are addressed in
her narrative because she believes that these jury members uphold the same
values (knowledge of school, knowledge of language) and, as a result, empa-
thize with her. Anna definitely desires to be considered an effective, caring and
responsible teacher and she self-positions herself as one. Belonging and recog-
nition as a legitimate teacher who deserves to be promoted are her goals.

Unfortunately, her self-positioning as an effective teacher is constrained
by some members of the commission. Anna is assigned a non-powerful position
when she is questioned about legal acts which are considered by her interlocu-
tors as more important than what happens in the language classroom. The feel-
ing of failure (I’'m dumbfounded) is clearly seen in her narrative. It seems that
CM1 and CM3 assign Anna only a peripheral position, a position of someone
who lacks knowledge of the regulations, which is something in which they spe-
cialize. Since this is a formal examination, they seem to operate within the ex-
amination discourses known to them, such as hierarchy, or differentiation
(teacher vs. examiners). CM2, by contrast, gives Anna an opportunity to use the
discourse that she expects and perceives as important, one that does not block
the teacher from the resources vital to language teaching (i.e. the teacher’s
classroom practice, fulfilling language teacher roles). Therefore, from the ex-
tracts provided here, it can be inferred that being positioned determines the
portrayal of the examinee’s teacher identity. If the examinee is positioned as
lower in the hierarchy than the examiner, the discourse obtained from the ex-
amined teacher can be defensive, at times chaotic and lacking in credibility. By
contrast, if the examined teacher is positioned as a professional, then positive
professional discourse is more likely to be portrayed.

As to the research questions of this study, it can be reiterated that the
examination discourse brings a change in the teacher’s self-confidence. In an-
swering the first research question, it was found that Anna’s teacher identity
was self-positioned on the basis of her affiliation with other school teachers and
language teachers, as well as with discourses important to her, which are those
of a caring, creative and reflective teacher who is interested in professional
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development (the self-positioning level). It can also be said that, despite her fi-
nally passing the examination with a positive result, the whole situation has left
her disappointed with herself, as she cannot successfully answer the question,
but also with members of the commission, as their expectations concerning legal
issues exceed what she believes makes sense in everyday language teaching. Her
teacher identity is definitely shaken (I’'m dumbfounded) both with respect to the
questions about legal regulations asked in the promotion examination by two out
of the three jury members®and by the asymmetrical power relations which are
invoked in the process of asking these questions (shaking of the head with dis-
pleasure, or a sigh of disappointment).

Within the issue discussed here, it is important to reconsider what can
be learnt from the examination situation, which is the focus of the second re-
search question. From the present study it can be inferred that, irrespective of
the content of the question, the committee members are not prepared to use
examination situations as spaces of possibility that recognize an examinee as
a legitimate colleague, or for treating examination rooms as ‘safe houses’ where
a teacher can feel equal to the other members connected to the teaching pro-
fession who are present in the room, and share not only her experience and
knowledge, but also her doubts and professional tensions. Although Anna de-
sired to slightly question these asymmetrical power relations, the examiners
showed they were the ones who grant the right for teachers to be positioned
as ‘correct’. This brings us to another important question: What do language
teacher examiners (often administrators who lack knowledge about the speci-
ficity of language teaching) know about the knowledge of language teachers
and How do they understand it? It can be argued that a lot of them find it legit-
imate to maintain stiff hierarchical power relations, believing that their position
at the examination (as examiners) predestines them to know better.

5. Conclusion

This study contributes to the field in different ways. First, it contributes by
stressing the role of self-positioning in research that refers to the narrative
(story-based) understanding of identity in the context of a formal examination
for teacher professional promotion. Second, it contributes by including an im-
portant focus on how a teacher being examined can be positioned by exami-
nation board members. Both aspects may be illuminating to those who are
unaware of what a teacher examination is like and how examiner-centred the

5 The number of questions asked may indicate that this is the most important teacher
knowledge.
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whole process can be. In addition to this, the present study focuses on both
reflexive positioning in narratives (self-positioning) as well as interactive posi-
tioning (positioning by others) in an important context in the field of teacher
education practice: a formal teacher promotion examination. Finally, the find-
ings bring up some important issues for examination committees, their way of
performing their task and their understanding of the nature of this examination.

Further studies are called for to investigate positioning levels across other
language teachers’ work contexts for comparison. Such studies could investi-
gate how teachers’ different positioning — both reflexive and interactive —is em-
ployed, for example in the language classroom context. Studies like this can
illuminate ways in which the combination of narrative and positioning per-
spectives can make the process of teacher identity (re)construction clearer.

My decision to focus on just one participant in this study can be seen as
its limitation. Some critics may argue that this is not generalizable enough, as
| studied only one teacher within one particular examination context and, in ad-
dition, drew on data from my hand-written notes, however thick and meticu-
lous they are. However, | would like to point out that the goal of the study was
not to generalize, but to better understand and obtain more insights about
teacher assessment. Besides, if recording is disallowed, it is hardly possible to
obtain ethnographic emic data of such a context of teachers’ work. In this re-
spect, this perceived limitation may also be considered as strength of this study.
A second limitation of the study that was present and should be noted is the
lack of Polish, the language in which the examination was conducted, in the ex-
amples provided in the analysis section. The addition of the data in Polish could
have produced clearer understanding related to the subtleties and nuances of
the words used. Unfortunately, space constraints prevented the presentation of
the extracts in both languages: Polish (which was originally used) and English
(in which this article is written). Despite its limitations, | hope that this study
offers insights into possible ways of understanding identity (re)construction of
in-service language teachers through reflexive and interactive positionings in
one of their work contexts, that of teacher promotion examinations.
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Appendix
Coding categories

Self-positioning in relation to the examiners

Colleague

Language user

Competent teacher: knower of dominant discourse, reflective practitioner

Self-positioning in relation to students
Designer of interesting lessons
Language learning facilitator

Conflicting positional identities

Language teacher knowledge: legal competence vs. subject and teaching competence
Emotions: disappointment, anger, disorientation
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EVALUATION FORMATIVE PAR LE BIAIS DE PRATIQUES
« LERNEN DURCH LEHREN » DESTINEES AUX ETUDIANTS
DE NIVEAU AVANCE

Formative evaluation using Lernen durch Lehren practices
for advanced students

This article illustrates ways of assessing students’ work in the Multime-
dia master’s seminar and compares the benefits of formative and sum-
mative evaluations in this context. During the Multimedia seminar, pro-
spective foreign language teachers and translators create their own
multimedia resources, which fill a gap in teaching materials on offer.
This allows the students to become specialists in particular areas. This
article illustrates ways of assessing students’ work in the Multimedia
master’s seminar and compares the benefits of formative and summa-
tive evaluations in this context. Students appreciated the importance of
formative assessment, recognizing its advantage over summative eval-
uation. Systematic semi-autonomous work subjected to continual veri-
fication proved to be key to the achievement of the desired skills. The
results also demonstrated how knowledge of learners’ first and second
languages is advantageous, as it allows teachers to more accurately
identify and evaluate the difficulties learners face during the acquisition
of a third language. These unusual forms of learning by teaching require
considerable time and sufficient motivation but notably improve the
quality of the learning process.

Keywords: Formative evaluation, learning by teaching, e-learning

Stowa kluczowe: Ocenianie ksztattujgce, uczenie sie przez nauczanie,
nauczanie na odlegtos¢
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1. Introduction

L'objectif de cet article est de montrer I’'une des opportunités offertes par les
nouvelles technologies de I'information et de la communication dans le cadre
de I’évaluation et de I'auto-évaluation des compétences linguistiques des étu-
diants. Cette étude porte sur I’application d’une variante de la méthode LDL!
auprés d’étudiants dans le cadre d’un séminaire de master. Le concept éduca-
tif d’« apprendre en enseignant », populaire pendant des siécles en Inde, s’est
répandu par la suite dans I’'Europe médiévale avant de céder la place a une
école ol la connaissance est transmise par le maitre. Bien qu’une telle ap-
proche soit recommandée par certains pédagogues, le recours a I'expérience
de la « classe mutuelle » est encore sporadigue. A partir de 1980, le professeur
de frangais Jean-Pol Martin, qui est parvenu a appliquer un tel systeme a I’Uni-
versité de Baviére, devient un propagateur actif de cette méthode de travail
aupres des étudiants ; une solution suffisamment fréquente pour qu’on y
porte attention. Son approche nait suite a I'analyse critique qu’il fait des mé-
thodes traditionnelles, qu’il décrit de la maniéere suivante :

Les méthodes pratiquées actuellement présentent, a cet égard aussi, de graves
déficits. S’adressant en premier lieu a la mémoire, les techniques tradition-
nelles imposent une attitude réceptive a I’apprenant et laissent peu de place
au développement d’activités individualisées et autonomes ; il en est de méme
des approches behavioristes qui, de plus, utilisent des pratiques répétitives
peu propices aux processus intellectuels complexes et a la créativité. Ces mé-
thodes ne tenant pas compte de besoins fondamentaux des éléves, ceux-ci ré-
agissent dans les deux cas par des comportements a la fois passifs et agressifs.
Quant aux approches communicatives, qui privilégient la motivation de |’ap-
prenant, elles ont I'inconvénient de faire supporter par le professeur tout le
poids de I'effort didactique. En effet, comme il s’agit moins de faire assimiler
par les éléves les contenus du manuel que de les inciter a s’exprimer dans un
contexte authentique, I’enseignant doit constamment faire preuve d’imagina-
tion pour créer, au-dela des situations fournies par le livre, des occasions de
parole motivantes. (Martin, 1989 : 51)

2. Conception du séminaire Multimedia
Le séminaire prépare les étudiants a rédiger un mémoire de master composé

d’une partie théorique et d’une partie pratique. La partie théorique couvre la
réflexion autour de la problématique de I’enseignement et de I'apprentissage

1 de I'allemand Lernen durch Lehren (apprendre en enseignant)
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des langues de spécialité. Pour la partie pratique, et ce dans une perspective
pédagogique, I'étudiant doit préparer et proposer des cours en ligne sur le
sujet de son choix. Ce cours, par le biais de la problématique abordée, doit
permettre une bonne immersion linguistique. Puisque, en principe, les sujets
choisis par les étudiants touchent des contenus non linguistiques, la majorité
des cours s’inscrivent aussi dans les pratiques CLIL/EMILE- Enseignement de
Matiéres par Intégration d’une Langue Etrangére (Coyle, Hood, Marsh : 2010).

3. Déroulement des travaux répartis en quatre semestres d’études

Au cours du premier semestre, chaque étudiant se familiarise avec les mé-
thodes et techniques d’appropriation des langues spécialisées. Pour ce faire,
il consacre beaucoup de temps a la recherche documentaire. Apres avoir sé-
lectionné les textes et avoir évalué leur pertinence et qualité, |’étudiant con-
crétise la thématique qu’il va aborder. Ensuite, il précise le sujet du cours en
ligne qu’il va mettre en place sur la plateforme d’enseignement a distance.
L'idée est d’y mettre en pratique toutes les solutions théoriques décrites dans
la premiére partie du mémoire.

Sujet |Année 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | Total
littérature 4 3 1 1 2 3 2 14
linguistique 3 3 1 2 1 1 2 2 15
didactique 2 1 4 1 8
sublangage 1 1 1 1 1 5
culture/civilisation 2 3 8 1 1 15
écologie 1 1 1 3
géographie 1 1 1 1 4
industrie 1 1 1 2 1 6
sport 2 1 3
musique 1 1 1 1 4
technologies 1 1 2
Total 9 11 9 5 8 10 1 8 10 10 | 81

Tab. 1 : Répartition des mémoires selon les années de fin d’études et la problématique étudiée.

La liberté de choisir le sujet de son propre cours en ligne vise a combler
les lacunes linguistiques ressenties par les étudiants. Ainsi, ces deux années
de travail leur offrent la possibilité d’améliorer leurs compétences linguis-
tiqgues ou méme de devenir experts dans un domaine auparavant inexploité.
Cette perspective doit créer une certaine dynamique chez les étudiants. Les
participants au séminaire avouent certaines lacunes linguistiques qui freinent
leur maitrise d’une grande quantité de sujets. De la terminologie générale liée
al’histoire, a la culture, la géographie et le tourisme, le droit, le travail, Internet,
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I’enseignement des langues, I’écologie, le sport, la musique, la gastronomie,
les produits de beauté, a celle permettant de maitriser des sujets plus spécia-
lisés comme celui de I'automobile, de I’énergie, de la joaillerie, de la pharma-
cie, des catastrophes naturelles, de la bande dessinée et des sous-langues,
pour ne citer que quelques exemples, les besoins terminologiques sont nom-
breux au sein d’'une méme spécialité philologique.

Le second semestre est consacré a la rédaction des chapitres théo-
riques. Sur cette base, en vue de la mise en pratique de la théorie, ils élabo-
rent les plans détaillés des cours, destinés a des utilisateurs du réseau intéres-
sés par I’étude du sujet proposé dans une langue étrangére. Souvent, les au-
teurs adressent leurs cours a de futurs employés du secteur culturel, d’éta-
blissements scolaires ou d’entreprises diverses.

Pendant le troisieme semestre, en travaillant en ligne sur leurs propres mo-
dules thématiques, les étudiants utilisent pratiquement toutes les fonctionnalités
de la plateforme, maitrisées au cours du premier semestre: enregistrements au-
dios et vidéos, fichiers dans tous les formats avec des contenus qui deviennent la
base de legons, glossaires, exercices de toutes sortes. En pratique, tout en travail-
lant sur le projet, I'étudiant maitrise le sujet, le vocabulaire et les phrases usuelles
dans le contexte culturel approprié de la langue étrangere choisie.

11 WF: Seminariom magiste % )/ [3 Informatique en franaic X

€ C 0|0 inomasquecost
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Support pédagogique pour les apprenants de linformatique en frangais
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Fig. 1 : Page d’accueil du cours « Informatique en frangais » destiné aux collégiens et
lycéens de classes bilingues, conforme au programme d’enseignement en Po-
logne. Auteure : Grazyna Tkocz.
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Finalement, le dernier semestre est consacré a la rédaction de la deu-
xiéme partie du mémoire, c’est-a-dire a la description des cours en ligne (ac-
cessible au jury du mémoire) sous I’angle de ses objectifs, du public visé, de
la thématique, du contenu linguistique et des solutions didactiques adoptées.

4. Exemples de projets

Comme nous |’avons déja souligné, les parties théoriques des mémoires abor-
dent le sujet de I'’enseignement des langues de spécialité. En expliquant de
quelle fagon ce type de cours differe de I’enseignement des langues générales,
les auteurs cherchent des solutions didactiques efficaces. Quant a la partie
analytique ou ces solutions mises en place sont décrites, les éleves du sémi-
naire ont élaboré 81 cours de spécialité en ligne. A cela s’ajoutent encore 10
cours en préparation. Chaque cursus est divisé en modules thématiques ac-
compagnés de différentes activités et exercices, destiné a un groupe ciblé. Un
sujet exige au moins 60 heures de travail en ligne. Nous en donnons quelques
exemples ci-dessous, en nous limitant a quatre projets caractéristiques.

EN_|Definition PR (pr ]
Tax avoidance Avoidance of paying tax without directly violating the law (e.g. Evitement Unikanie zobowiazar
through the use of tax deferrals, tax credits and tax deductions) fiscal (m) podatkowych (n)

Tax evasion Illegal non-payment of tax (e.g. through non-declaration of

income or declaration of non-existent expenses)

Evasion fiscale (f) Uchylanie sie
od zobowiazan

podatkowych (n)

Tax transparency  Availability of tax information of taxpayers (especially companies) Transparence Przejrzystosc
for public consultation fiscale (f) podatkowa (f)
Tax deferral Delay in tax payment until a future period Report Odroczenie ptatnosci

Tax credit
Tax deduction

Automatic
exchange
of information

Exchange
of information
on request

Spontaneous
exchange
of information

Amount which a taxpayer is allowed to subtract from the tax due
(applicable only in specific cases)

Reduction of the taxable income (applicable only in specific cases)

With respect to categories of cases and in accordance with
procedures which they shall determine by mutual agreement, two
or more States shall automatically exchange certain information

At the request of the applicant State, the requested State shall
provide any information concerning particular persons or
transactions; if the information available in the tax files is not
sufficient to enable compliance with the request for information,
that State shall take all relevant measures to provide the
information requested

Each State shall take necessary measures to ensure information
availability for transmission. Under specified conditions, a State
shall, without prior request, forward to another State information
on which it has obtained knowledge in the course of
administering its own tax law

des taxes (m)
Crédit d'impét (m)

Déduction fiscale (f)

Echange
automatique
d'informations (f)

Echange
d'informations
a la demande (f)

Echange spontané
d'informations (f)

podatku (n)
Ulga podatkowa (f)

Odliczenie
podatkowe (n)

Automatyczna
wymiana

informacji (f)
Wymiana informacji
na wniosek (f)

Spontaniczna
wymiana
informacji (f)

Fig. 2 : Capture d’écran provenant du cours élaboré par Magda Kurylak : « La langue
internationale du droit fiscal ».

L'auteure du projet réalisé dans le cadre du mémoire « L’enseignement de
la langue de spécialité fondé sur le contenu — illustré par le cours en ligne ,La
langue internationale du droit fiscal” », Magda Kurylak, s’est concentrée sur la
langue caractéristique du droit fiscal. Elle considére celle-ci « comme étant une
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matiére étroite de la langue juridique, rarement incluse dans les cours de langue
variés » (Kurylak : 2018). L’étudiante a adressé son cours aux adultes dont le ni-
veau de langue anglaise atteint au moins le niveau B2 et qui souhaitent travailler
dans le domaine du droit fiscal international. Elle analyse les méthodes de trans-
mission et d’acquisition des connaissances, en expliquant leur impact sur I’'amé-
lioration des compétences dans I'apprentissage d’une langue de spécialité.

Le mémoire de master d’Anne-Sophie Basta-Szczygiet intitulé « Maitrise de
la langue de spécialité en joaillerie — cours de francais en ligne pour les traducteurs
» a été divisé en deux parties. Dans la partie théorique, I’auteure explique la place
de la langue de spécialité dans la terminologie. Elle présente également les bases
de la phraséologie dans le contexte des langues de spécialité. Ensuite, I’auteure met
I'accent sur les différentes régles « que le traducteur doit suivre pour étre efficace
et cohérent lors du processus de traduction » (Basta-Szczygiet, 2017). La deuxiéme
partie propose des solutions didactiques — et les justifie — dans la création d’une
aide pour le traducteur désirant approfondir ses connaissances dans le domaine de
la joaillerie. Le cours, qui comporte un glossaire franco-polonais des bijoux, recense
également un large éventail d’expressions utiles a un bijoutier.

@ PLATFORMA DEMONSTRACYJNA

La joaillerie

Question 1 Bt i
Reliez 'expression a sa traduction!

Pas encore
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pas or

lnle wszystko zloto, co sie $wieci

| mie¢ ztote serce

l kura znoszaca ziote jajka

avoir du vif-argent
dans les veines

| | ztoty spadochron |

Faites glisser votre réponse ici N
mowa jest srebrem a milczenie ziotem

| | byé na wage zlota

avoir un coeur d'or

Faites glisser votre réponse ici |

la poule aux ceuf d'or |  Faites glisser votre réponse ici |

Fig. 3 : Capture d’écran provenant du cours élaboré par Anne-Sophie Basta-Szczygiet
: « Maitrise de la langue de spécialité en joaillerie — cours de francgais en ligne
pour les traducteurs ».
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Le mémoire de master de Natalia Piwon (2018) intitulé « Enseignement
en ligne de I'anglais répondant a des objectifs spécifiques (ESP) — la commu-
nication commerciale — exemple d’un cours réalisé sur la plateforme Moodle
» traite de I'importance de la communication dans le milieu commercial. La
partie théorique fournit des informations sur le processus de communication.
Elle explicite les différents moyens de communication, les différents aspects
gue ce processus peut prendre. Ce travail aborde aussi le sujet de la langue
de spécialité ainsi que celui de I'apprentissage de I’anglais portant sur des ob-
jectifs spécifiques. La partie analytique présente le cours « La communication
commerciale », préparé sur la plateforme Moodle, destiné aux polonophones
qui maitrisent déja le frangais a un niveau avancé et possedent au minimum
le niveau d’anglais intermédiaire, ainsi qu’aux personnes qui utilisent I'anglais
dans leur travail, mais constatent un manque de vocabulaire de spécialité.
L’auteure a divisé son cours en sept parties thématiques : les types d’entre-
prises, le marketing, la vente, les ressources humaines, la gestion, le finance-
ment d’entreprise et le jargon d’entreprise.

Natalia Piwon

Home / Courses /| WF / Mulumedia 2016/17 / NP / * Corperate Jargon /| CORPORATE JARGON / Preview - s

CORPORATE JARGON o

Preview Edn Reperts Grade essays

The meaning of corporate jargon

If you want to add value 1o your tell.mode in the Ve modem . you need 10 keep up to date with the
unhappy and siressed, and cause everyone to feel as though they spend their days in a nig of corporate k, wher
appears (o say.

The problem is that while everyone knows this, everycne is also well aware that they don't want 1o be the one person who is ndu
being the lone voice of reason is no good to anyene. So if you can't beat them, join them, with thes selection of the hippest, most

s 1742 e

Fig. 4 : Capture d’écran provenant du cours élaboré par Natalia Piwon : « Corporate
jargon ».

161



Halina Widta

Le mémoire de master de Magdalena Majcher « Idioms as a linguistic-
tool to express feelings: idiomatic expressions in English and French —example
of an online course on the Moodle platform »attire I’attention du lecteur sur
la construction du sens dans certains verbes anglais a particule, les plus fré-
guemment utilisés pour exprimer des sentiments. La liste choisie ne se veut
pas exhaustive, mais représentative. Le cours en ligne de Magdalena Majcher,
congu pour les apprenants polonais en anglais aux niveaux intermédiaires et
avancés, avec au moins une connaissance intermédiaire du francais, a pour
but de « sensibiliser les étudiants a la nature métaphorique du langage et dé-
montrer de quelle maniére les verbes a particule anglais refletent les méta-
phores conceptuelles présentes dans nos esprits » (Majcher, 2018).

5 C (| & Bezpieczna | hitpsyjelusedupl/demol SRR e
= DEMO CKO  POMOC v  NARZEDZIA -  EDUDRIVE
MM N Anger/Colére

Participants

Badges

to lose one’s temper avoir la moutarde qui monte au nez
Competencies DEFINITION | To get angry; to have an outbusst upon losiag one's
Grades | patieace.
T hate to lose
W Heliol Bonjour |
- Adunct sortir de ses s
DEFINITION | To become very angry. often quickly. DEFINITION | Se mettre en colére. s'emporter.
W Lessont EXAMPLE | Oh man, dad is going to blow his top when he | EXEMPLE | Cette réponse insolente | a fait sortir de ses gonds.
B Lesson2 sees that I wrecked his car!
to see red voir ronge
8 Lesson3 DEFINITION | To fall into a state of extreme anger DEFINITION | Sc ficher, éprouver un vif sentiment de colére
B Lesond EXAMPLE | Bill really saw red when the tax billarrived | EXEMPLE | C'est toi qui me fais voir rouge. Je tavais dit que je ne
* voulais jamais te revoir.

W Lesson5

W LessonB

W Lesson7

M Lesson8

M Lesson9

W Lesson 10

B Additional materials

@ Thank youl Merci |

W Sources

Hame

Dashboard

Calendar
Private files

My courses Sadness/Tristesse

Fig. 5 : Capture d’écran provenant du cours élaboré par Magdalena Majcher « Idioms
as a linguistic tool to express feelings »

5. Principes d’évaluation
En ce qui concerne I'évaluation sommative des étudiants de master, les éva-
luateurs se concentrent sur la qualité des mémoires et soutenances, consti-

tuant pour chacun d’entre eux un quart de la note finale du dipléme. La deu-
xiéme moitié - la moyenne d’études - est calculée par le bureau du doyen.
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Ceci pris en considération, I’étudiant part souvent du principe que |’objectif
primordial de sa participation au séminaire est la note finale attribuée par un
jury de soutenance. Par conséquent, le probléme auquel se heurtent souvent
les directeurs de mémoires est celui du délai de réalisation des parties succes-
sives de mémoires. La question se pose donc de savoir comment convaincre
les étudiants des bénéfices du travail dans un contexte formatif avant de se
soumettre a une évaluation sommative.
La mise en place d’'un séminaire tel que celui décrit dans cette étude doit dé-
buter par une description précise des différentes étapes et intéréts de I’éva-
luation formative :
— connaissance détaillée des programmes prévus pendant les quatre
semestres de travail
— indication des étapes a venir des processus d’apprentissage au cours
des semestres consécutifs
— précision de I'objectif d’'amé
maine choisi
— élaboration des critéres utilisés pour évaluer le travail des étudiants
mettant I'accent sur la progression vers la maitrise des compétences
linguistiques plutot que sur la validation de taches particuliéres

ioration des apprentissages dans un do-

De plus, le climat de confiance et de motivation mutuelle instauré par
le responsable de mémoire doit encourager les étudiants a échanger les ré-
sultats partiels de leurs projets et a travailler encore plus intensément. Ce tra-
vail se combine évidemment aux exigences des évaluations sommatives qui
complétent le but de travaux en tant qu’acquis naturellement prévisibles.

6. Evaluation formative

En réalisant leurs propres cours d’autoapprentissage de langue pendant
guatre semestres, les étudiants travaillent en semi-autonomie. Le résultat de
leur travail est double : ils approfondissent leurs connaissances de la problé-
matique choisie, devenant ainsi experts dans des domaines encore peu explo-
rés durant leurs études, tandis que leurs progrées linguistiques dans ce do-
maine augmentent visiblement. De plus, ils améliorent pendant leurs études
leurs compétences informatiques et didactiques. Selon le programme, |’étu-
diant doit étre capable de préparer et de mettre a disposition sur Internet des
cours, du matériel d’'information dans une langue étrangere, mais surtout de
préparer et de diriger des cours de langues étrangeres en ligne. Lors de la
construction formelle des cours sur Internet, il fait généralement preuve
d’une grande créativité.
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Conformément aux objectifs fixés pour les quatre semestres, exposés dans
le syllabus du séminaire cité ci-dessus, un plan détaillé et individuel de progres-
sion est communément élaboré avec chaque participant. Ce plan explicite et dé-
crit les objectifs et contenus de chaque séance de cours et fournit le calendrier
détaillé des travaux a remettre. Ainsi, les problémes théoriques exposés dans les
chapitres successifs rendus au directeur de mémoire sont présentés et discutés
dans les groupes. La présentation des cours programmeés en ligne se fait égale-
ment par étapes afin de pouvoir mettre en place toutes les corrections ou modi-
fications résultant du brainstorming réalisé par les membres du séminaire.

La nécessité de préparer des rapports partiels, exposés par les étu-
diants devant le groupe et soumis a |’évaluation des progres, exige un travail
systématique. Ces interventions concernent:

— la présentation systématique des probléemes théoriques, suivie d’une
suite de questions et/ou observations de la part des participants. Le
séminaire se transforme alors en atelier de partage de connaissances.
Dans ce cas-la, c’est I'efficacité de la transmission, la cohérence du
discours et le niveau de langue qui sont analysés.

— la présentation des étapes successives des supports didactiques mis en
ligne. Ici le groupe se familiarise avec un sujet particulier « creusé a fond
» par I'auteur et juge la pertinence des solutions choisies sous I’angle du
contenu théorique ainsi que I'imagination pédagogique numérique de
I'auteur. La sélection de ressources attrayantes, le choix des fonctionna-
lités offertes par une plateforme ou un mobile, la conception d’exercices
interactifs, I'invention d’activités ludiques, I'adéquation de tous les outils
a la quantité du matériel exercé, al’ordre de sa présentation et au niveau
pertinent de destinataire sont ainsi analysés. Cet échange d’idées est
jugé comme particulierement utile et enrichissant, car il n’est pas aisé de
répondre aux attentes des lecteurs qui apprennent en autodidactes.

7. Opportunités et défis du trilinguisme

Les étudiants participant au séminaire sont bilingues (polonais ayant appris le
francais) ou trilingues (polonais ayant appris I’anglais L2 et le francais L3). Le
trilinguisme des étudiants est a la fois une opportunité et un probléme. Il faut
admettre qu’il présente un véritable défi aux enseignants de langues.

Nos principaux constats sur la question de I'acquisition du frangais — langue
troisieme, objet de notre étude sur le multilinguisme au cours des années 2007—
2015, ont été publiés en 2007 (cf. aussi Widta, 2007, 2009, 2011, 2012, 2014,
2016). ll résulte de cette étude que les apprenants s’appuient sur leurs différentes
ressources langagiéres antérieures a I’apprentissage de cette nouvelle langue :
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Notre hypothése voulant que les apprenants exploitent principalement les res-
sources des langues qu’ils jugent plus proches de la langue cible a été confir-
mée. La recherche a envisagé le type de matériel linguistique transféré : les
sources des emprunts, le choix de la langue pour les régles morphosyn-
taxiques, les influences phonétiques. Les différentes tendances de choix de
langue- « source d’inspiration » peuvent étre expliquées aussi en termes de
stades différents de I’'appropriation de la L3 : les résultats montrent clairement
gu’elles sont liées au niveau de compétence langagiere des apprenants. Bien
que la langue maternelle et la premiére langue étrangere jouent des roles dif-
férents dans I'appropriation de la troisieme langue, leur impact sur le degré de
maitrise de cette derniére varie en fonction du type de compétences acquises.
De plus, il y a une corrélation positive des niveaux des compétences en L2 et
en L3. Les connaissances antérieures stimulent les progres dans la plupart des
cas analysés. De nombreux exemples viennent a I’appui de cette thése. (Widta,
2018 : 57, cf. aussi Widta, 2007 : 199-201).

En prenant en considération le r6le de la biographie linguistique de |’ap-
prenant trilingue (Widfa 2007 : 152-154, cf. aussi Gabrys-Barker 2005), la
guestion se pose de savoir comment diversifier I'offre didactique pour ré-
pondre a I’'hétérogénéité des éléves. La premiére solution proposée par les
didacticiens est I'individualisation de I’enseignement — dans le systéme tradi-
tionnel, elle est considérée comme extrémement colteuse; pourtant, a
I’époque du multimédia, les nouvelles technologies permettent de personna-
liser les approches en fonction du profil de |I’éleve. Les participants au sémi-
naire en sont parfaitement conscients, c’est pourquoi de nombreux étudiants
trilingues ont décidé de mettre en ceuvre des projets destinés aux éléves tri-
lingues qui se heurtent exactement aux mémes difficultés linguistiques, en
essayant d’enseigner comme ils auraient voulu qu’on leur enseigne quand
eux-mémes étaient débutants. Par exemple, les étudiants décident souvent
de créer des modules qui améliorent la connaissance des structures et du vo-
cabulaire en prenant en considération I’élimination d’interférences linguis-
tiques (Debyser,1970 : 31-61). lls savent comment profiter de leurs compé-
tences de personnes trilingues pour raccourcir certaines étapes lorsque c’est
possible, et accordent une importance particuliére aux différences qui de-
mandent le plus d’effort de la part des apprenants. Les exercices se basent
donc généralement sur la comparaison, prétant attention a un probleme
donné présenté dans deux langues (configuration L1-L3 ou L2-L3) ou trois
(dans des triades : L1-L2-L3). Dans le cas de cours en ligne préparés par nos
étudiants, les similitudes et les différences signalées concernent principale-
ment le vocabulaire, mais de plus en plus d’étudiants abordent la question de
la prononciation ou de I’orthographe, ainsi que la complexité de la grammaire.
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8. Les feedbacks des étudiants regus apreés les soutenances

L'un des principes de I’évaluation de la notation est I’évaluation finale du tra-
vail de la part des étudiants. Ci-dessous, nous faisons le résumé de leurs re-
tours. En réponse aux questions ouvertes sur la légitimité de la poursuite de
la formule séminaire, les dipldmés ont présenté, aprés leurs soutenances, les
avantages suivants de cette approche:

un vaste « terrain de jeu », une grande liberté dans le choix du sujet
de la these de master,

la possibilité pour I’étudiant d’acquérir des connaissances dans le do-
maine qui I'intéresse et de maitriser parfaitement les questions non
seulement théoriques, mais aussi linguistiques, notamment le voca-
bulaire et la grammaire,

la possibilité pour I’étudiant d’utiliser sa propre créativité,

un excellent soutien lors du travail sur le projet,

la possibilité de travailler en frangais,

la présentation des résultats de son travail devant un groupe,

la possibilité de discussion a chaque étape de travail,

les remarques de la part du responsable et des participants,

la possibilité pour les étudiants d’étre inspirés par les autres partici-
pants — en comparant leurs travaux respectifs sur la plateforme,

une bonne ambiance pendant les études et pendant la soutenance,
la possibilité offerte aux trilingues d’analyser les avantages et inconvé-
nients de leurs compétences dans |’apprentissage d’une nouvelle langue
afin de faire bénéficier les autres étudiants trilingues de leur expérience,
vivre une aventure insolite dans ce travail si peu conventionnel,
acquérir une bonne base de connaissances pour Moodle, permettant de
maitriser rapidement les fonctionnalités de la plateforme didactique,
interactivité des cours en ligne,

le séminaire, qui permet d’approfondir les connaissances sur les nou-
velles technologies, non seulement dans le travail de I’enseignant,
mais aussi pour les traducteurs, les employés de I’entreprise,

avant tout, I'originalité (d’autres instituts proposent généralement le
choix entre un séminaire de linguistique ou des études littéraires),
adaptation aux exigences du marché du travail.

Voici I’'exemple d’une réponse typique d’un diplomé a la question ouverte por-
tant sur les avantages de |'approche proposée :
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« Libre choix du sujet de travail et de I’organisation du travail par I’étudiant — je
ne le cache pas, c’est ce que j’ai le plus apprécié. Il n’y avait pas de thémes im-
posés, tout le monde travaillait lorsqu’il le pouvait (et je vous en remercie infini-
ment ! Autrement, jamais de la vie, jamais je n’aurais réussi a achever le texte
pendant I’lannée universitaire ...) chacun pouvait réaliser un projet qu’il souhai-
tait entreprendre. Mon projet concernant le Jura cracovien était intéressant et
difficile. Dans mon travail, j’ai d(i recenser des écrits et de traduire beaucoup de
matériaux. La littérature en frangais n’existait pas ... J'ai consacré beaucoup de
temps a la traduction et a la gestion du projet informatique. Quant a I’exercice
pratique en ligne — on ne peut le nier, dans le monde actuel, la compétence in-
formatique est devenue la partie intégrante de la majorité des professions. Le
travail sur Moodle m’a aidé a trouver un poste dans le secteur de transport et
commerce (d’ailleurs, conforme, de plus, a mes habitudes : je peux parler a vo-
lonté !). Eh bien, finalement je peux dire que je suis I’'une des rares personnes
capables de transmettre tant de savoir sur le Jura en frangais. »

Les diplomés restent dans un retour positif de cette expérience de sé-
minaire ; cependant, nous croyons utile d’indiquer des limites a cette mé-
thode d’apprentissage. Nous pensons surtout aux obstacles a la pensée créa-
tive liés aux émotions : la peur de I’échec, la réticence. Dans un cas pareil, une
intervention pédagogique sera nécessaire pour affronter ces obstacles a I’in-
térieur du groupe. (cf. aussi Péttorak 2015).

9. Conclusion

La possibilité de gérer son apprentissage, ainsi que de celui des autres, est con-
sidérée par les futurs diplomés comme une préparation supplémentaire a la
confrontation de leurs compétences a celles exigées par leurs futurs métiers. Ce
passage de la connaissance a la compétence en langue et matiére a été accom-
pagné de la possibilité de créer une sorte de manuel en ligne, original et unique.
L’apprentissage par enseignement aupres de futurs utilisateurs des cours d’une
langue spécialisée exige la recherche d’idées originales, souvent fondées sur la
communication réciproque entre les étudiants. (Martin, 2004, Péttorak 2011).
L'intérét porté dans le séminaire au processus d’apprentissage, chez les étu-
diants comme chez leurs éléves, devient une valeur ajoutée trés enrichissante.

Compte tenu des possibilités actuelles de proposer une offre individuelle
dans le domaine de la réception et de la production du langage écrit et parlé,
ainsi que du désir de haute spécialisation dans des domaines précis ressenti par
de nombreux étudiants de master en fonction de leurs besoins professionnels,
il n’est pas surprenant que I'idée d’apprendre en enseignant ait gagné en popu-
larité aux yeux de ceux-ci. On peut dire qu’il s’agit d’une variante de la forme
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classique de la méthode LDL, car dans le type de séminaire expérimenté, les étu-
diants ne contactent pas les utilisateurs de leurs cours. Cependant, ils créent ces
derniers avec la conscience qu’ils serviront non seulement a I’auto-éducation,
mais resteront également accessibles aux destinataires potentiels du réseau.

Le projet ne dispense pas de rédiger un mémoire de master classique ;
les étudiants se basent sur un probleme théorique, puis décrivent de maniére
extrémement détaillée la mise en ligne des cours sur la plateforme, réalisée
en toute autonomie.

Le travail systématique pendant toute la période de coopération permet
un retour critique constructif depuis la planification de la méthode d’enseigne-
ment jusqu’a sa mise en ceuvre ; a chaque étape, le responsable et tous les autres
participants présentent leurs observations, aident a planifier, analyser et interpré-
ter les problemes conceptuels, didactiques, linguistiques et techniques.

Grace aux bénéfices ressentis lors de I’évaluation formative, les étu-
diants de master se sentent bien préparés a |I’épreuve finale. L'importance des
compétences acquises dans un domaine recherché sur le marché de travail
domine celle de réussir I’examen final, ce dernier ne devenant qu’une consé-
guence logique des efforts fournis. Le responsable, a son tour, n’a pas de souci
a se faire quant a la motivation de I’étudiant.
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OCENA TELEKOLABORACYJNYCH PROJEKTOW PISARSKICH
REALIZOWANYCH NA PLATFORMACH SYNCHRONICZNYCH

Assessing telecollaborative writing activities conducted
on synchronous platforms

This article deals with the issue of assessment in the context of telecol-
laborative writing activities conducted on synchronous platforms such
as Google Docs. Based on the research conducted by the author among
secondary school students learning French, the attempt is made to dis-
cuss various areas of participants’ activity which can be subjected to
assessment: text planning, text composition, project management
through comments, linguistic corrections, etc. A conclusion is reached
that the outcome of collaborative writing projects is greatly determined
by how L2 students engage in the process of writing using Web-based
word processing tools. In our opinion, it is impossible to consider the
creation of a universal assessment grid suitable for all teaching con-
texts. Instead, a teacher willing to integrate such activities in his curric-
ulum has to show a great deal of flexibility and adaptability.

Keywords: computer-assisted language learning, collaborative writing,
assessment

Stowa kluczowe: nauczanie jezykow obcych wspomagane kompute-
rowo, pisanie zespotowe, ewaluacja
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1. Wstep
1.1. Pisanie zespotowe — przeglad badan

Pisanie zespotowe (ang. Collaborative writing) jest niewatpliwie jedng z cie-
kawszych form pracy grupowej w klasie jezyka obcego. Polega ona na wspoét-
dziataniu dwéch lub wiecej autordw, ktdrzy pracujg razem nad stworzeniem
tekstu. W trakcie realizacji tego typu projektédw cztonkowie grupy musza nau-
czy¢ sie negocjowad, koordynowacd swoje dziatania i skutecznie sie ze sobg ko-
munikowac (Lowry, Curtis, Lowry, 2004). Dlatego tez pozytywne aspekty gru-
powego pisania tekstdw nie ograniczajg sie jedynie do rozwijania sprawnosci
jezykowych, lecz pobudzajg réwniez uczacych sie do wspdlnej refleksji nad
efektywnymi sposobami osiggniecia wyznaczonego celu.

Liczni autorzy podejmowali prébe ustalenia, jakg forme przybierajg interak-
cje miedzy osobami wspdttworzgcymi tekst oraz w jakim stopniu udziat w takich
projektach wptywa na rozwijanie sprawnosci jezykowych i pozajezykowych. | tak na
przyktad Kuiken i Vedder (2002) zajeli sie problemem interakcji miedzy uczniami
wspdlnie piszacymi teksty. Udato sie im ustali¢, iz istnieje wyrazny zwigzek miedzy
typem oraz czestoscig interakcji miedzy uczniami a jakoscig wytworzonych przez
nich tekstéw. Z kolei Storch (2005) poddata analizie zaréwno proces tworzenia tek-
stéw w grupach, jak i opinie uczestnikdw odnosnie do pracy zespotowej. Po poréw-
naniu tekstow napisanych w parach ze stworzonymi indywidualnie doszta do wnio-
sku, ze te pierwsze sg bardziej zwiezte, ale charakteryzujg sie wyzszym stopniem
ztozonosci i poprawnosci jezykowej. Okazato sie réwniez, ze opinie studentéw na
temat wspottworzenia tekstdw byty w przewazajgcej mierze pozytywne. Podobne
badanie przeprowadzone przez Storch, Wiggleswortha dwa lata pdzniej (2007),
réwniez zaktadajgce analize jakosciowg tekstéw napisanych samodzielnie i w pa-
rach, doprowadzito autoréw do analogicznych wnioskéw. Nalezy tez wspomniec
badanie Shehadeha (2011), szczegdlnie interesujgce, gdyz jego celem byto stwier-
dzenie czy i w jakim stopniu regularny udziat w projektach opartych na grupowym
tworzeniu tekstow wptywa na rozwijanie indywidualnych zdolnosci jezykowych
uczniéw. Kiedy po uptywie 16 tygodni od rozpoczecia eksperymentu przebadano
przyrost ich umiejetnosci w kilku obszarach (stownictwo, gramatyka itd.) okazato
sie, ze w wiekszosci przypadkow cztonkowie grupy wspdtdziatajgcy z innymi poczy-
nili bardziej znaczace postepy w rozwoju poszczegdlnych kompetencji niz ucznio-
wie, ktérzy w czasie trwania eksperymentu pracowali indywidualnie.

Wraz z pojawieniem sie nowych ustug i platform Web 2.0, takich jak
wiki, blogi i serwisy spotecznosciowe, badacze zaczeli zwracac coraz wiekszg

1 Termin ten doczekat sie wielu préb definicji. W naszym artykule oznacza on sie¢, ktéra
wyewoluowata z pierwotnego modelu restrykcyjnego, w ktorym internauci byli jedynie
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uwage na ich potencjat w kontekscie telekolaboracyjnych projektow pisarskich.
Podstawowg zaletg tych narzedzi jest otworzenie przestrzeni wspdtpracy oso-
bom znajdujgcych sie w fizycznym oddaleniu poprzez umozliwienie dostepu
do edytowanego dokumentu o dowolnej porze z kazdego urzadzenia podtaczo-
nego do sieci Internet. Wiekszos¢ badan, pozostajgcych w tym obszarze koncen-
truje sie na czterech podstawowym zagadnieniach:
1) procesie wspottworzenia tekstéw (np. Elola, Oskoz, 2010; Kessler,
Bikowski,2010; Kotuta, 2017)
2)  jakosci wspdttworzonych tekstéw (np.; Mak, Coniam, 2008; Abrams, 2016);
3) postrzeganiu przez uczniéw wspotpracy online (np. Chao, Lo, 2011;
Li, Zhu, 2013; Kotuta, 2016a; Kotuta, 2016b)
4) modelach wspétpracy miedzy uczestnikami (np. Bradley, Linstrom,
Rystedt, 2010; Li, Zhu, 2017).

Podobnie jak to miato miejsce we wczesniej omawianych badaniach, wiek-
szo$¢ autoréow odnotowata zaréwno pozytywne skutki udziatu w projektach
realizowanych we wspétpracy na rozwéj umiejetnosci jezykowych oraz poza-
jezykowych, jak i wysoki poziom satysfakcji ucznidw.

Jak fatwo zauwazy¢, niezaleznie od przyjetej perspektywy badawczej,
w zdecydowanej wiekszosci przypadkdéw, w centrum uwagi badaczy znajduje sie
osoba ucznia. Jesli wspomina sie o nauczycielu, to zwykle po to, by krétko opisac
uwarunkowania, ktérym podlega jako ‘instancja inicjujgco-nadzorujaca’ oraz
podkresli¢ koniecznos$¢ rozwijania przez niego kompetencji (np. informatycz-
nych) niezbednych do sprawnego zarzadzania projektami pisarskimi. Gtéwnym
zagadnieniem naszego artykutu bedzie natomiast ewaluacja dokonywana przez
nauczyciela, i to witasnie jego perspektywa bedzie dla nas gtéwnym punktem
odniesienia. Postaramy sie wykaza¢, ze ocena rezultatéw pracy uczniéw zespo-
towo tworzgcych teksty jest problemem bardzo ztozonym.

1.2. Techniczne aspekty realizacji telekolaboracyjnych projektéw pisarskich

Na koniec wstepnej czesci naszych rozwazan warto wspomnie¢ o technicznych
aspektach realizacji przedsiewzie¢ telekolaboracyjnych, gdyz wtasciwosci uzytych
narzedzi determinujg sposéb, w jaki uczniowie moge ze sobg wspotpracowad,
a nauczyciel monitorowac poszczegdlne aspekty ich pracy. Projekty pisarskie
W przewazajgcej mierze opierajg sie na wiki lub sieciowych procesorach tekstu

biernymi odbiorcami tresci tworzonych przez waskg grupe tworcow, do modelu inklu-
zywnego, gdzie wszyscy uzytkownicy mogg stac sie tworcami. Doktadniejszg dyskusje
na ten temat znalez¢ mozna w Krajka i Maciaszczyk (2012: 244-246).

173



Krzysztof Kotuta

(online word processors). Wiki sg typem serwisu umozliwiajgcym tworzenie
zawartosci przypominajacej w swojej formie strone internetowa, integrujaca
elementy tekstowe i audiowizualne, nie wymagajacym jednak od uzytkownika
zadnych kompetencji informatycznych, gdyz operujgcym na zasadzie WYSI-
WYG. Doceniajgc wszystkie zalety wiki, w prowadzonych przez nas badaniach
zdecydowalismy sie uzy¢ procesora tekstu Google Docs, ktéry lepiej odpowia-
dat naszym potrzebom. Posérdd zalet tego narzedzia mozna wymienié?:
1) darmowosc,
2) brak koniecznosci instalowania programu na dysku twardym komputera,
3) mozliwosé zapisania plikdw na serwerze, gdzie sg dostepne dla
wspotpracownikdéw badz recenzentéw,
4) interfejs imitujgcy ten znany z komercyjnych edytoréw tekstu,
5) mozliwosé eksportowania plikéw do popularnych formatéw uzy-
wanych w komercyjnych edytorach tekstéw,
6) catkowitg synchroniczno$é?,
7) rozbudowane mozliwosci analityczne poprzez funkcje sledzenia
historii zmian,
8) mozliwosé pracy na wielu platformach,
9) otrzymywanie powiadomien (np. drogg mailowga) informujgcych
o modyfikacjach tekstu poczynionych przez wspétpracownika,
10) rozbudowane mozliwosci dodawania komentarzy tekstowych i gtoso-
wych rozszerzajgcych mozliwosci komunikacji miedzy uczestnikami.

Fakt, ze projekty, w ktdrych uczestniczyli nasi uczniowie byty realizowane
na platformie synchronicznej, w zasadniczy sposdb determinowat ich przebieg.
Mogli oni bowiem reagowac¢ na biezgco na modyfikacje wspdtpracownikéw
dzieki powiadomieniom otrzymywanym drogg mailowa. Rozbudowana funk-
cja komentarzy pozwalata im odnosic sie do zmian zaproponowanych przez kole-
gow. Nauczyciel takze miat staty wglad w tworzony dokument, co umozliwiato

2 Prezentujemy tu zmodyfikowang i rozszerzong wersja charakterystyk wymienionych
przez Krajke (2011: 37-38).

3 Komputerowe narzedzia komunikacyjne (CMC) dzieli sie zwyczajowo na synchro-
niczne i asynchroniczne. Asynchronicznym narzedziem jest na przyktad e-mail, gdzie
jedna ze stron komunikujgcych sie ze sobg po wystaniu swojej wiadomosci czeka bier-
nie na odpowiedz drugiej osoby, a fazy nadawcza i odbiorcza sie przeplatajg. W przy-
padku wiki, narzedzia synchronicznego, nie jest wykluczona réwnoczesna praca nad
jednym plikiem kilku uzytkownikéw, czasem jednak, w przypadku réwnolegtej edycji,
moze wystgpic konflikt. Dopiero programy typu Google Docs umozliwiajg autentyczng
prace w trybie rzeczywistym nad tekstem, co oznacza, ze efekty dziatan wszystkich
zalogowanych uzytkownikow sg widoczne natychmiast w otwartym dokumencie.
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mu wstepng ewaluacje jakosci pracy uczestnikéw projektu na dowolnym eta-
pie jego realizacji. Pozwalato mu to uwzgledni¢ w duzo bardziej efektywny
sposdb rézne aspekty pracy ucznidw.

2. Ocena projektow pisarskich realizowanych na platformie synchronicznej
2.1. Opis gtownych zatozen i celéw badania

Whioski przedstawione w niniejszym artykule zostaty oparte na obserwacjach
wiasnych poczynionych podczas realizacji projektéw telekolaboracyjnych w gru-
pach trzyosobowych, w szkole ponadgimnazjalnej na lekcjach jezyka francu-
skiego w klasach o poziomie sredniozaawansowanym. Gtéwnym celem badaw-
czym byto przesledzenie procesu wspoéttworzenia tekstéw w grupach nie maja-
cych wczeéniejszego doswiadczenia w zdalnej wspotpracy oraz w tych, ktére to
doswiadczenie juz posiadaty. Dodatkowo, zostaty zebrane opinie uczniéw na te-
mat zdalnej wspétpracy (zob. Kotuta, 2016a, 2016b). W niniejszym artykule na
dane zgromadzone w ramach wspomnianych badan spojrzymy przez pryzmat
dziafan ewaluacyjnych podejmowanych przez nauczyciela w trzech gtéwnych
obszarach, tj. oceny ilosSciowego wktadu pracy uczniéw, ich aktywnosci organi-
zacyjnej, ksztattowania spéjnosci tekstu i jego poprawnosci jezykowej.

2.2. Obszar 1 — ocena ilosciowa wktadu pracy poszczegdlnych uczniéw

Pierwszg i dosy¢ naturalng miarg zaangazowania kazdego z uczestnikéw w realiza-
cje projektu, ktéra moze zostaé uzyta jako punkt odniesienia przy ewaluacji dokony-
wanej przez nauczyciela, jest indywidualny wkifad pracy w tworzony tekst mierzony
liczbg stéw. Niezmiernie istotna w tym kontekscie jest funkcja Google Docs wymie-
niona w naszym zestawieniu cech charakterystycznych sieciowych edytoréw tek-
stéw (zob. punkt 1.2), umozliwiajgca Sledzenie historii zmian. Pozwala ona nauczy-
cielowi na precyzyjny wglad w praktycznie kazdg minute realizacji zadania i przegla-
danie modyfikacji tekstu dokonanych przez poszczegdlnych uczestnikéw. By zilu-
strowac to zagadnienie, postuzymy sie trzema wykresami przedstawiajgcymi prze-
bieg projektu w wybranych przez nas grupach. W pierwszej kolejnosci skoncentru-
jemy sie na uczniach, ktdrzy nigdy wczesniej nie mieli okazji wspotpracowad ze sobg
przy realizacji projektow telekolaboracyjnych. Ich zadaniem byto stworzenie historii
kryminalnej opartej na motywach gry komputerowej Scene of the Crime*.

4 Gry zostaty przettumaczone na jezyk francuski przez autora niniejszego artykutu, zob.
http://pl-call.pl/2014/02/wesole-jest-zycie-anglisty.
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Wykres 1: Dtugos$¢ tekstu stworzonego przez poszczegdlnych cztonkéw grupy 1 w dniach
11-28. Stupki przedstawiajg liczbe stow, ktére zostaty dodane lub usuniete
w kolejnych dniach przez poszczegdlnych uzytkownikéw.

Jak wida¢ na wykresie 1, przez pierwsze 10 dni realizacji projektu zaden
z uczestnikdw nie stworzyt zadnego fragmentu tekstu. Tego typu zachowanie
charakterystyczne jest dla grup, ktérych cztonkowie nie majg wczesniejszych do-
Swiadczen w zespotowej realizacji projektéw: zachowujg oni postawe wyczeku-
jaca, najwyrazniej liczac na to, ze ktérys z uczestnikdw wykona pierwszy krok.
W pdzniejszych dniach kolejne partie tekstu pojawiajg sie juz w miare regular-
nie, przy czym mozna zaobserwowac zaréwno okresy aktywnosci jednego
uczestnika (dni 14-19) oraz takie, w ktérych kontrybucje poszczegdlnych uzyt-
kownikow sie ze sobg przeplatajg (dni 22-27). Uczniowie starali sie przy tym nie
wchodzi¢ ze sobg w bezposrednig interakcje na platformie, co sprawia, ze jed-
nego dnia zwykle aktywny byt tylko jeden uzytkownik. Analiza ilosciowa wska-
zuje, ze uczestnik 1 napisat 604 stowa, uczestnik 2 — 573 stéw, a uczestnik 3 —
231 stéw (odpowiednio 43, 41 i 16% catosci). Mamy wiec do czynienia z konfi-
guracjg, w ktoérej dwdch uczestnikdw wykazuje sie podobnym stopniem zaanga-
Zowania, za$ trzeci z nich wyraznie mniejszym. Z drugiej jednak strony, to wta-
$nie uczestnik 3 dodat bardzo kreatywne trzyzdaniowe zakoriczenie opowiada-
nia, w istotny sposéb zmieniajgce ostateczng wymowe tekstu. Fakt ten réwniez
powinien zosta¢ wziety pod uwage przy ewaluacji efektow jego pracy.

Nie zawsze realizacja projektow telekolaboracyjnych przebiega tak sprawnie,
jak w przeanalizowanym wtasnie przyktadzie. W trakcie zespotowego tworzenia
tekstéw mogg nastgpic nieprzewidziane komplikacje, co ilustruje wykres 2.
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Wykres 2: Dtugos¢ tekstu stworzonego przez poszczegdlnych cztonkdw grupy 2 w dniach 7-28.
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Jak widaé, wspédtpraca miedzy cztonkami grupy 2 ukfadata sie odmiennie.
Po tym, jak w 7. dniu powstata pierwsza partia tekstu, nastgpita dtuga, siedmio-
dniowa przerwa. Nastepnie, w dniach 15 i 16, uczestnicy 1 i 2 stworzyli kolejne
fragmenty opowiadania, po czym znowu przez pieé dni na platformie nie odnoto-
wano zadne] aktywnosci. Tak dtugie interwaty wyttumaczy¢ mozna rezygnacja
jednego z cztonkéw grupy, ktory powiadomit wspotpracownikdw o swojej decyzji
dopiero w okolicy 20 dnia trwania projektu. Od tego momentu wyda¢ wyrazne
przyspieszenie tempa pracy; ostatecznie cate opowiadanie zostato stworzone
przez dwdch uczestnikdw w proporcji 41% (1070 stéw) do 59% (1562 stow).

W tym przypadku, oceniajacy powinien wzigé pod uwage kilka czynnikow.
Po pierwsze, z racji nieprzewidzianych komplikacji, uczestnicy nie mieli czasu do-
pracowac tekstu, co w bezposredni sposdb rzutowato na jego ostateczng forme.
W sytuacji, gdy 79% tekstu powstato na przestrzeni zaledwie pieciu dni, musiato
sie to nieuchronnie odbi¢ na jego jakosci. Nalezy jednak podkresli¢, ze opowia-
danie objetosciowo nie odbiegato od Sredniej klasowej. Oznacza to, ze przy nie-
obecnosci jednego z cztonkéw grupy, wkiad pracy kazdego z uczniéw musiat
ulec zwiekszeniu. Pomimo odczuwalnych w pewnych obszarach niedociggnie¢,
powstata spdjna i ciekawa historia. W takim przypadku, prowadzgcy zajecia po-
winien docenic fakt, ze aktywni uczestnicy starali sie w miare swoich mozliwosci
kompensowac brak jednego ze wspdtpracownikow.

Wspétpraca miedzy uczniami ksztattuje sie czesto w odmienny sposdb
w grupach sktadajgcych sie z oséb, ktdre miaty juz okazje wspdlnie realizowac
projekty pisarskie. Prezentowany ponizej wykres 3 ilustruje proces powstawa-
nia tekstu w tego typu grupie, ktérej zadaniem byto stworzenie opowiadania
na motywach gry komputerowej Bermuda Escape.
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Wykres 3: Dtugos¢ tekstu stworzonego przez poszczegdlnych cztonkéw grupy 3 w dniach 1-17.
Analiza wykresu pokazuje, ze tekst powstat wyraznie szybciej, niz mogli-

Smy to zaobserwowac w dwdch wczesniej omawianych przypadkach. Wynika to
z wczesniejszego momentu rozpoczecia realizacji zadania — o ile w grupach 1i 2
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pierwszy tydzien byt okresem wyczekiwania, w ktérym uczniowie nie wykazy-
wali sie zadng aktywnoscig na platformie, to tutaj pierwszy z uczestnikéw
stworzyt pokazny fragment tekstu juz drugiego dnia. Od tego czasu kolejni ucz-
niowie dodawali kolejne porcje tekstu w stosunkowo réwnych odstepach
czasu, co spowodowato, ze zadanie zostato ukonczone juz 17. dnia. Interesu-
jacy jest fakt, ze w dniach 4, 14 i 17 dwdch uczestnikéw edytowato dokument
rownoczesnie. Tego typu zachowania sg symptomatyczne dla uczniow, ktdrzy
majg juz doswiadczenie w realizacji projektédw telekolaboracyjnych i nie bojg
sie wchodzi¢ ze sobg w bezposredni kontakt na platformie.

llosciowy wkiad w tworzony tekst przedstawia sie nastepujgco: uczestnik 1
stworzyt 1119 stéw (52% catosci), uczestnik 2 — 550 stéw (26% catosci), uczestnik 3
— 464 stowa (22% catosci). Wykres unaocznia réwniez tendencje nieobserwowang
wczesniej: uczniowie pozwalali sobie na istotne ingerencje w tekst wspétpracowni-
kéw, usuwajac fragmenty, ktdre nie pasowaty do ich koncepcji opowiadania. Row-
niez i na tym polu najaktywniejszy okazat sie uczestnik 1, ktéry usunat 112 z ogdlnej
liczby usunietych 145 stéw (77%)°. W dwéch przypadkach zostaty usuniete frag-
menty, ktérych autorem byt uczestnik 3. Nie ulega watpliwosci, ze tego typu inge-
rencje w tworzony przez niego tekst mogty miec istotny wptyw na jego poziom za-
angazowania w realizowany projekt. Wprawdzie uczestnik 1 starat sie wyttumaczy¢
motywy swoich decyzji w komentarzach (niezgodnosc z ustalonym planem opowia-
dania), ale znamienny jest fakt, ze uczestnik 3 nie odnidst sie w zaden sposéb do
tych komentarzy i po tym, jak czes¢ jego fragmentu zostata usunieta w 5. dniu, przez
dtugi czas nie brat udziatu w pracach nad tekstem. Ponownie uaktywnit sie dopiero
na przetomie drugiego i trzeciego tygodnia trwania projektu. Wydaje sie wiec, ze
dominujgca postawa niektérych ucznidw moze czesciowo sttumic kreatywny po-
tencjat wspdtpracownikdw. Podczas ewaluacji efektdow pracy uczniéw nauczyciel
powinien wiec rowniez wzig¢ pod uwage dynamike tych proceséw.

2.3. Obszar 2 — ocena aktywnosci organizacyjnej uczniéw

Analizowane w poprzedniej sekcji wykresy dajg nam jedynie wstepny oglad pro-
blemu. Nauczyciel przystepujgcy do ewaluacji efektow pracy uczniéw biorgcych

5 Jest to statystyka uproszczona, poniewaz uwzgledniamy jedynie wieksze partie tek-
stu, ktdre zostaty wykreslone, poniewaz nie pasowaty do koncepcji catosci pozostatych
uzytkownikéw. Nie bierzemy wiec pod uwage niewielkich lokalnych modyfikacji, pole-
gajacych na poprawie btedéw gramatycznych lub leksykalnych (np. le dernier fois >
la derniére fois, place du crime = lieu du crime), zmianie szyku stéw (np. une maison
belle = une belle maison) lub substytucji nieadekwatnej formy gramatycznej (elle
a su = elle savait). Tego typu interwencje beda dokfadniej opisane w sekgcji 2.3.
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w projektach pisarskich musi bra¢ od uwage rdzne ptaszczyzny, na ktérych re-
alizuje sie ich dziatalnos¢. Bardzo istotna na przykfad jest aktywnosé na polu
opracowania koncepcji opowiadania i sterowanie pracg wspdtpracownikéow
tak, by zamierzony cel zostat osiggniety. Fragmenty tekstu przedstawione na
ilustracji 1 pozwolg nam zrozumiec to zagadnienie.

numero 2

Zleonore et le beau-pére de Michel — . Jakub® =y
-leonare ! b

C'est notre scenario. Je voudrais que
en affaires, il a une relation amoureuse avec vous commericiez a écrire I'histoire
finale en bas. Ne changez pas le
scenario. Si vous avez besoin de le
changer, écrivez un commentaire
premiérement.

seule. Elle avait besoin d'autres pistes. Alors, eElle a decidé de demander de I'aide a son
meilleur ami Jezan - Baptiste. acemmercéalorsafouillerlamaisen:

NIESPODZIEWAJKAINI
Quand Cécile s’est rendue chez Jean - Baptiste, elle y a rencontré Charlotte. lls avaient I'air
d'étre trés heureux et il s’est avéré qu'ils étaient en train de faire les préparatifs au manage.

llustracja 1: Dwa zrzuty ekranu prezentujgce odmienne strategie wspottworzenia tekstu
w dwaéch réznych grupach.

W gérnej czesci ilustracji widoczny jest komentarz marginalny uczest-
nika o imieniu Jakub, ktéry po samodzielnym stworzeniu scenariusza zamiescit
nastepujacy wpis: ,, To jest nasz scenariusz. Chciatbym, zebyscie zaczeli pisac
opowiadanie ponizej. Nie zmieniajcie scenariusza. Jesli potrzebujecie go zmie-
nié¢, najpierw napiszcie komentarz” (ttumaczenie witasne). Uczestnik opraco-
wat samodzielnie koncepcje opowiadania, ktéra nastepnie zostata zaakcepto-
wana przez pozostatych cztonkdéw grupy. Przez caty czas trwania projektu od-
powiadat réwniez na watpliwosci uczestnikdéw i sterowat komunikacjg miedzy
nimi. Nawet wiec, jesli to nie on wykonat najwiekszg cze$¢ pracy przy tworze-
niu tekstu, jego aktywnos¢ w tym obszarze powinna zosta¢ doceniona.

Btedne bytoby natomiast zatozenie, ze wspdtpraca miedzy uczniami
zawsze bedzie sie uktadaé w analogiczny sposdb. W wielu przebadanych przez
nas grupach preferowany model pracy byt zupetnie odmienny. Uczestnicy nie
tworzyli planu opowiadania, a kolejne fragmenty tekstu powstawaty sponta-
nicznie. Ciekawy zabieg widoczny jest we fragmencie tekstu widocznym w dol-
nej czesci ilustracji 1, gdzie jeden z uczniéw wprowadza niespodziewany zwrot
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akcji, anonsujgc go humorystycznym komentarzem ,niespodziewajka”. Zazna-
czy¢ trzeba, ze taki styl wspdtpracy odpowiadat w petni temperamentowi
wszystkich piszacych, a efekt koncowy ich pracy pod wzgledem jakosciowym
nie ustepowat w niczym tekstom powstatym w innych grupach. Podstawowy
whniosek, ktory ptynie z tej bardzo powierzchownej analizy jest taki, ze nauczy-
ciel nie moze z gdry zakfada¢, w jaki sposdb bedzie przebiegac realizacja pro-
jektu, w zwigzku z czym nie jest mozliwa ocena wszystkich grup wedtug jed-
nego sztywnego modelu ewaluacyjnego.

2.4. Obszar 3 —ocena pracy nad ksztattowaniem spdjnosci i poprawnosci jezykowej
tekstu

Jak juz wczesniej wspomniano, dziatalnos¢ ucznidw realizujgcych projekty pisar-
skie nie ogranicza sie do tworzenia kolejnych segmentéw tekstu. Mogg oni rea-
lizowac swoj potencjat na wiele réznych sposobdw: uczestniczy¢ w dyskusji nad
planem opowiadania (lub tez stworzy¢ go samodzielnie), sugerowac i wprowa-
dzac do tekstu poprawki jezykowe, a takze nadawac mu ostateczny ksztatt (po-
dziat na paragrafy i formatowanie). Aby uporzagdkowac to zagadnienie, w naszej
pracy oprzemy sie na klasyfikacji zaproponowanej przez Kesslera, Bikowskg
i Boggsa (2012). Autorzy ci wprowadzili podstawowy podziat na dwa typy inter-
wencji: jezykowe (LRC — Language related contributions) — kategoria ta obej-
muje ingerencje w tresc tekstu, a takze jego korekte ortograficzng, gramatyczna
i stylistyczng, oraz pozajezykowe (NLRC — non-language related contributions),
ktére odnoszg sie do szerokiego spektrum zjawisk, poczawszy od formatowania
tekstu, a skonczywszy na tworzeniu planu opowiadania. Te dwie podstawowe
kategorie zostaty nastepnie podzielone na kilka subkategorii, z ktérych na po-
trzeby obecnego badania zachowamy jedynie trzy (plan, tres¢i forma). W tabeli
ponizej podajemy przykfady dla kazdego z wymienionych typéw zaczerpniete
z tekstéw opracowanych w ramach przeprowadzonych przez nas projektow®.
Aktywnos¢ poszczegélnych cztonkdédw grupy moze realizowac sie od-
miennie na kazdej z uwzglednionych ptaszczyzn. Nierzadko mozna napotkac
ucznia, ktéry w mniejszym stopniu angazuje sie w tworzenie opowiadania, ale
za to dokonuje przegladu catosci tekstu i wprowadza do niego rozlegte po-
prawki natury jezykowe;j. Ciekawie na przykfad przedstawia sie w tym kontek-
Scie dziatalno$¢ uczestnika 3 z pierwszej analizowanej przez nas w niniejszym

6 Z racji faktu, ze w naszej pracy uzywaliémy platformy pozwalajacej na porozumiewa-
nie sie ze wspotpracownikami za pomoca komentarzy, do pierwszej kategorii (LRC) do-
dalismy nie tylko bezposrednie ingerencje w tekst, ale takze dziatania polegajace na
przekazywaniu wspotpracownikom swoich sugestii, np. odnosnie do korekty.
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artykule grupy (zob. punkt 2.2, wykres 1). Jak juz wspomnieliSmy, partia tekstu
napisana przez niego byta najkrétsza; z drugiej jednak strony, przekazat on
uczestnikowi 2 wiele celnych uwag krytycznych odnosnie do stworzonych
przez niego w dniach 14-19 nieuporzadkowanych fragmentéw historii.

LRC—interwencje jezykowe NLRC - interwencje pozajezykowe
tres¢ plan
Ici j’ai ajouté: Mais avant de sortir il est allé a la salle |Je ne comprends pas, ils vont se marier dans un moment?
de bain et a pris la bouteille de I'eau de cologne. (komentarz: Nie rozumiem, oni za chwile sie pobiorg?)

C'est plus logique. (komentarz: Tutaj dodatam: Ale  |Jai une petite question: pourquoi Michel a tue son beau-
przed wyjsciem poszedt do fazienki i wzigt butelke | pére? Je crois la raison est trés important pour I'histoire.
wody kolonskiej. To logiczniejsze) (komentarz: Mam mate pytanie: dlaczego Michat zabit swo-
Moi, je propose d’Aboville, comme ce baron de jego tescia? Sadze, iz powdd jest bardzo wazny w tej histo-
I’Empire. C'est vraiment aristocratique :) (komentarz | rii)

odnoszqcy sie do wyboru nazwiska jednej z postaci:
Ja proponuije d’Aboville, poniewaz to [jest] baron
Cesarstwa. To naprawde arystokratyczne [nazwi-
sko])

forma forma
Je crois que ‘domestiques’ est meilleur mot ici, qu’est- | Le parfum du meurtre (formatowanie: zmiana czcionki ty-
cevous pensez? (komentarz: Mysle, ze [stowo] ‘do- | tutu na Shadows Into Light i rozmiaru czcionki na 21)
mestiques’ bedzie tu lepsze, jak sadzicie?)
Jai corrigé mourrir en mourir (komentarz: Popra-
witem mourrir na mourir)
Il a regardé autour de seilui (poprawa bfedu grama-
tycznego bezposrednio w tekscie)

Tabela 1: Przyktady typow interwencji na podst. Kessler, Bikowski i Boggs 2012.

Oczywiscie nie zawsze jest tak, ze uczestnicy sie uzupetniajg i ze niedobdr
aktywnosci ktéregos z nich w jednym obszarze jest kompensowany w innym.
Uczniowie wykazujgcy postawe dominujgcg czasem daza do catkowitego przeje-
cia inicjatywy: uktadajg plan, tworzg wiekszos¢ tekstu i nieustannie przekazujg
wspotpracownikom krytyczne uwagi odnosnie jego warstwy jezykowej. Sytuacje
ewaluatora dodatkowo komplikuje fakt, ze, jak udato sie nam stwierdzié, w gru-
pach majacych doswiadczenie w realizacji projektéw telekolaboracyjnych inter-
wencje jezykowe oraz pozajezykowe wystepujg z wyraznie wiekszg czestoscig niz
w grupach poczatkujgcych. Dysproporcje te przedstawilismy na wykresie 4.

Jak wida¢ na wykresie 4, uczniowie, ktérzy wielokrotnie brali udziat
w projektach telekolaboracyjnych (badanie 1, Kotuta, 2016a) wykazujg sie
duzo wiekszg aktywnoscig na kazdej z uwzglednionych przez nas ptaszczyzn
niz ci, ktorzy przystapili do realizacji podobnego zadania po raz pierwszy (ba-
danie 2, Kotuta, 2016b). Szczegdlnie wyrazna dysproporcja miedzy dwiema
grupami widoczna jest w przypadku poprawek, ktdre zostaty naniesione przez
uczestnikdéw na tekscie stworzonym przez innych cztonkéw grupy. Jasno widaé, ze
osoby posiadajgce doswiadczenie w realizacji projektow grupowych nie wahaja
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sie ingerowaé w opowiadania wspodtpracownikéw. Z kolei uczniowie poczatku-
jacy preferujg zdecydowanie model pracy, w ktorym kazdy uczestnik skoncen-
trowany jest przede wszystkim na wtasnym fragmencie tekstu. Dowodzi to, ze
nauczycielowi trudno z gory zatozy¢, jaka bedzie aktywnosé uczniéw w danym
obszarze i ze w procesie ewaluacji musi wykazac sie niezbedna elastycznoscia.

60
50 L..7T— Badanie 1
40 ........ e e Badmez

n 347 .
30

n255
218
| T
20 ........................ u 19,7 ........
17,3

10 b |

1 B 75

J - * 34 L

0 : J E 1,7

LRC - forma - LRC- fon;{lia - LRC - treéé - LRC- trekéié -
t rawki poprawkl autopoprawki poprawki
AHOPOpIEE wspéipracownikow pop wspOipracownikow

Wykres 4: Wartosci minimalne, maksymalne i Srednie dla kazdego z typow interwencji
jezykowych (LRC) dla ucznidw biorgcych udziat w badaniu 1 (uczniowie ma-
jacy doswiadczenie w realizacji pisarskich projektéw telekolaboracyjnych)
i 2 (uczniowie bioracy udziat po raz pierwszy w projektach tego typu).
Punkty widoczne na prostej to srednia arytmetyczna, wasy wyznaczajg war-
tosci ekstremalne (minimalng i maksymalng) dla kazdej zmiennej. Autopo-
prawki oznaczajg korekty wprowadzone przez danego uczestnika do wta-
snego fragmentu tekstu, poprawki wspdtpracownikéw natomiast to te,
ktore zostaty naniesione przez ktoregos z uczestnikéw na fragmencie stwo-
rzonym przez kogos innego.

3. W strone ogolniejszego modelu — schematy wspétpracy i wyzwania ewaluacyjne

Przeanalizowane przez nas przypadki pozwalajg stwierdzi¢, ze ocena efektéw
pracy ucznidw biorgcych udziat w telekolaboracyjnych projektach pisarskich jest
procesem bardzo ztozonym. Bezwzglednie kluczowy, gdyz definiujacy uktad sit
w grupie, jest przyjety model wspétpracy. Ten czynnik z kolei determinuje w jakich
obszarach i w jakim stopniu poszczegdlni uczestnicy bedg mogli sie realizowac.
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Zagadnienie to dobrze ilustruje model zaproponowany przez Storch
(2002). Przedstawia on mozliwe zaleznosci miedzy osobami wspottworzgcymi
teksty (zob. tabela 1). Jak zauwaza Abrams, , wzdtuz pierwszej osi, rownosé
odzwierciedla stopien, w jakim uczestnicy proporcjonalnie przyczyniali sie do
pracy nad tekstem oraz sprawowali rowng kontrole nad realizacjg zadania.
Wzdtuz drugiej osi, kooperatywnos¢ obrazuje poziom zaangazowania uczest-
nikéw wzgledem innych cztonkéw zespotu (np. poprzez przekazywanie opinii,
dzielenie sie pomystamiitd.)” (Abrams, 2019: 23, ttumaczenie wtasne)’. Kazda
z ¢wiartek przedstawia odmienny wzorzec wspétpracy (pattern of interaction).

Wysoka Kooperatywnos¢
ekspert-poczatkujacy wspotpracujacy

wysoki poziom wysoki poziom

kooperatywnosci i niski kooperatywnosci
. . L. oziom réwnosci i rownosci . -
Niska Réwnos¢ poziom row — , — Wysoka Rownos¢
niski poziom wysoki poziom réwnosci
kooperatywnosci i niski poziom
i rownosci kooperatywnosci

dominujacy-pasywny

dominujacy-dominujacy

Niska Kooperatywnos¢

Tabela 1: Model mozliwych wariantéw interakcji w projektach realizowanych we
wspdtpracy zaproponowany przez Storch (2002: 128), zmodyfikowany i roz-
winiety przez Abrams (2019: 24), ttumaczenie wtasne.

Biorac za punkt odniesienia wspomniany model, Hsieh (2019) opraco-
wat liste mozliwych wariantow zachowan obserwowanych w poszczegdlnych
typach grup, w zaleznosci od przyjetego w nich modelu wspétpracy. Poniewaz
zostata ona opracowana z myslg o zadaniach realizowanych w parach, zmody-
fikowalismy jg tak, by mozliwe byto zastosowanie jej w szerszej gamie kontek-
stow telekolaboracyjnych, w przypadkach, gdy tworzone grupy s3 liczniejsze
niz dwuosobowe (zob. tabela 2).

7 ,[a]long the first axis, equality displays how evenly partners distributed turns and

contributions to content as well as equal control over the task. Along the second axis,
mutuality indicates the level of engagement a participant has with the other team
members (e.g., by providing feedback, sharing ideas, etc.).”
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Model

wspdtpracy

Wspétpracujacy |® Wzajemne budowanie wspdlnego zrozumienia celu zadania i negocjacje
optymalnego sposobu jego realizacji

¢ Rowny stopien kontroli nad realizacja zadania

* Wielostronna wymiana informacji zwrotnej (reciprocal feedback)

* Wspodttworzenie tekstu na zasada chpartnerskich: tekst tworzony przez
wspdtpracownikéw jest rozwijany, rozszerzany i uzupetniany przez wszyst-
kich uczestnikow

* Wspottworzenie planu tekstu przez wszystkich uczestnikow

Dominujacy/ * Réwny stopien zaangazowania uczestnikow w realizacje zadania

dominujacy * Niechec¢ do petnego zaangazowania w prace nad partiami tekstu stworzo-
nymi przez wspétpracownikow

* Wywieranie presji na pozostatych uczestnikow odnosnie uzycia zapropo-
nowanych przez siebie form jezykowych

¢ Czesto wystepujaca niezdolnos¢ do osiggania konsensusu

Dominujacy/ * Przyjmowanie postawy autorytarnej przez uczestnikdw dominujgcych,

Charakterystyki

pasywny biernej przez pozostatych

o Catkowity brak negocjacji
Ekspert/ * Przejecie kontroli nad realizacjg zadania przez najbardziej dominujgcego
poczatkujagcy z uczestnikow

¢ Aktywna postawa dominujgcego uczestnika: wychodzenie z propozycjami
pomocy, zachecanie wspdtpracownikdéw do przedstawiania swoich pomy-
stéw i sugestii, itd.

Tabela 2: Typy zachowan uczestnikdw projektow telekolaboracyjnych dla kazdego z czterech
wariantow zaproponowanych przez Storch 2002. Opracowanie Hsieh (2019:
6), modyfikacja wtasna.

Jak wida¢, paleta mozliwych typéw zachowan uczestnikdw projektéw tele-
kolaboracyjnych jest niezwykle szeroka. Uktad sit w grupie w duzej mierze determi-
nuje, jakg przestrzenig wolnosci dysponuje kazdy z uczestnikéw. W grupach o na-
stawieniu kooperatywnym uczniowie wzajemnie sie wspierajg, dbajac o sprawie-
dliwg dystrybucje zadan i przekazujgc sobie konstruktywng krytyke. W przypadku
natomiast, gdy w grupie pojawi sie jednostka o nastawieniu dominujgcym, prze-
strzen kreatywnej wolnosci partneréw moze ulec znaczgcemu zawezeniu. Nie-
rzadko uzdolniony uczen o duzym potencjale zostaje zdominowany przez innych
uczestnikdéw, co nie pozwoli mu w petni zaprezentowac swoich mocnych stron.
Réwniez w grupach charakteryzujgcych sie podejsciem kooperacyjnym mogg wy-
stgpic¢ réznorakie problemy. Przyktadowo, zasugerowane przez wspétpracownika
poprawki natury jezykowej, ktore mogtyby pomdc okreslonemu uczniowi w popra-
wie jakosci tworzonego przez niego tekstu, i w rezultacie w otrzymaniu wyzszej
oceny, mogg zostac przez niego odrzucone. Tego typu negatywne reakcje, polega-
jace na ignorowaniu informacji zwrotnej ze strony wspétpracownikdéw, majg swoje
zrédto, jak stusznie zauwaza Hu, w , kulturowo uksztattowanym braku zaufania
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w autorytet kolegéw jako Zrédto wartosciowej informacji zwrotnej” (2019:
48)8.Po raz kolejny podkresli¢ trzeba, ze nauczyciel przystepujacy do ewaluacji
projektu musi by¢ swiadom istnienia tych uwarunkowan.

4. Konkluzje — czy rezultaty pracy uczniow zawsze da sie obiektywnie ocenic?

Wielos$¢ obszaréw, w ktdrych moze sie realizowa¢ aktywnos¢ uczestnikow
zdalnych projektow pisarskich i ktére mogg podlegac¢ ewaluacji (planowanie
tekstu, jego tworzenie, przekazywanie uwag wspotpracownikom, wspieranie
partneréw przy rozwigzywaniu problemoéw natury jezykowej, itd.) oraz wyni-
kajaca z tego faktu ztozono$é problemu nieuchronnie rodzi pytanie, na ile
wszystkie wspomniane przez nas w artykule aspekty moga by¢ realnie wziete
pod uwage przez osoby oceniajace efekty pracy ucznidow. Naszg ambicjg nie
byto stworzenie gotowych wytycznych dla nauczycieli jezykéw obcych pragna-
cych wdrozy¢ projekty telekolaboracyjne w swoich szkotach — co jest w na-
szym odczuciu niemozliwe — lecz raczej wyczulenie ich na wieloaspektowos¢
i ztozonos¢ problemu. Sprawe dodatkowo komplikuje fakt, ze pewne czynniki
czesto pozostajg poza kontrolg nauczyciela. Nie ma on przeciez dostepu do
wszystkich drég komunikacji miedzy uczestnikami projektu, ktérzy mogg do-
konywac najistotniejszych ustalen w przestrzeni poza platforma (np. podczas
spotkan w szkole) lub postugujac sie kanatami, nad ktérymi prowadzacy zaje-
cia nie ma kontroli (tworzgc choéby prywatng grupe na Facebooku).

Mozliwe sg takze zachowania utrudniajgce lub wrecz uniemozliwiajgce
dokonanie ewaluacji. Jednym z nich jest dziatalno$¢ pozorowana: uczen nie
przyczyniajgcy sie w wiekszej mierze do tworzenia wtasciwego tekstu moze
doda¢ do dokumentu pokazng liczbe nieistotnych w gruncie rzeczy komenta-
rzy, po to tylko, by wykazac sie duzg aktywnoscig w tym akurat obszarze, liczac
na pozytywng ocene. Rownie interesujgce zjawisko zaobserwowat w swoim
eksperymencie Strobl, ktéry stwierdzit, ze ,,chociaz uczniowie zostali poin-
struowani, aby pisa¢ wszystkie teksty w GoogleDocs, niektdrzy z nich najwy-
razniej woleli korzysta¢ ze zwyktego edytora tekstu, a nastepnie wycigé
i wklei¢ swoje porcje tekstu, a nawet kompletne ostateczne wersje do edytora
Google. Dotyczy to okoto 80% indywidualnie stworzonych tekstow, w ktérych
tylko ostateczne poprawki, jesli w ogdle, mogty by¢ odtworzone za pomocay
funkcji historii GoogleDocs” (Strobl, 2014: 6, ttumaczenie wiasne). W tego

8 culturally shaped lack of confidence in peers’authority as a useful source of feedback”

9 ,Although the students were instructed to write all texts in Google Docs, some of
them clearly preferred to use their usual text editor, and subsequently cut and pasted
their individual contributions, or even their complete final drafts, into the Google
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typu przypadkach ocena wktadu pracy poszczegdlnych uczestnikdéw okazuje
sie czesto niemozliwa. Nalezy wiec by¢ Swiadomym, ze istniejg przypadki, kto-
rych nawet doswiadczony nauczyciel biorgcy regularnie udziat w projektach
telekolaboracyjnych nie jest w stanie przewidzieé.
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Najnowsza ksigzka autorstwa Melanie Ellis poswiecona jest wptywowi pan-
stwowych egzamindw z jezyka obcego — na przyktadzie angielskiego — na na-
uczanie, uczenie sie i prace szkét. Publikacja jest niewatpliwie godna rekomen-
dacji, gdyz wypetnia luke badawczg w tym obszarze. Przedstawia refleksje nad
polskim kontekstem edukacyjnym ptynace z wieloletnich badan, obserwacji
i analiz Autorki, a przy tym napisana jest z perspektywy dydaktyka i badacza
procesu ksztatcenia w sposdb rzeczowy i klarowny. We wstepnie poprzedzaja-
cym czesci whasciwe ksigzki czytelnikowi zostaje naszkicowany kontekst re-
formy systemu oswiaty, ktora rozpoczeta sie w 1999 roku, przeksztatcajgc
szkolnictwo w trzystopniowg strukture i kreujgc nowy typ szkoty, tj. gimna-
zjum. Wraz z reformg wprowadzony zostat rowniez system egzamindéw ze-
whnetrznych przeprowadzanych przez Centralng Komisje Egzaminacyjng. Pierwsi
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gimnazjalisci podeszli do egzaminu w 2002 roku, lecz dopiero od roku 2009
obejmowat on takze czes¢ z jezyka obcego, co stanowito nie lada wyzwanie
tak dla ucznidw, jak i nauczycieli. | choé¢ gimnazja wygasty (ostatni rocznik
ukoniczyt Il klase w roku szkolnym 2018/2019), to poruszana tematyka z pew-
noscig zainteresuje duze grono czytelnikéw, dzieki lekturze bedg bowiem mo-
gli wyciggnaé cenne wnioski w odniesieniu do reformy z 2017 roku, tj. po-
wrotu do 8-letniej szkoty podstawowej oraz nowego egzaminu zewnetrznego,
egzaminu ésmoklasisty, ktdrego wprowadzenie moze mie¢ analogiczne kon-
sekwencje. Adresatami omawianej ksigzki jest zatem nie tylko grono pedago-
giczne, lecz takze osoby odpowiedzialne za organizacje pracy szkét oraz poli-
tyke oswiatowg, a nawet sami uczniowie oraz ich rodzice/opiekunowie. Jest
ona takze wazna dla studentdw oraz nauczycieli akademickich zajmujacych sie
ksztatceniem przysztych dydaktykéw jezykéw obcych.

Monografia wydana przez Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedago-
gicznego w 2018 roku, podzielona zostata na dwie czesci, tacznie obejmujgce szes¢
rozdziatéw. Czes¢ pierwsza, sktadajaca sie z trzech rozdziatéw, stanowi osadzone
na analizie literatury przedmiotu zaplecze koncepcyjne dla badan wiasnych Au-
torki. Cze$¢ druga natomiast, obejmujgca kolejne trzy rozdziaty, opisuje badanie
podtuzne dotyczace wptywu zewnetrznego egzaminu z jezyka angielskiego prze-
prowadzanego na zakoriczenie gimnazjum na proces ksztatcenia oraz prace szkot.

W rozdziale pierwszym zatytutowanym Washback and Impact doko-
nano rozréznienia pomiedzy pojeciem efektu zwrotnego egzaminu (ang.
washback lub backwash), a pojeciem wpfywu (ang. impact). Pierwsze zasto-
sowano do opisu efektdw przektadajgcych sie bezposrednio na nauczanie
i uczenie sie, drugie — do opisu efektéw widocznych w szerszym kontekscie, tj.
na poziomie organizacji pracy szkoty i/lub systemu edukacyjnego. Rozdziat ten
zawiera szeroki przeglad badan odnoszacych sie do obu zjawisk.

W rozdziale drugim Tests in use podjeto zagadnienie testowania ze
szczegblnym uwzglednieniem kwestii trafnosci (ang. validity) oraz rozliczalno-
Sci (ang. accountability) testow. Przytaczajgc opinie wielu badaczy, Autorka
omawia wage wynikéw egzaminacyjnych w wymiarze spotecznym, przyglada
sie ich sile sprawczej oraz wykorzystaniu, co z kolei prowadzi jg do rozwazan
natury etycznej, tj. aspektu sprawiedliwosci testow. Testy mogg bowiem stu-
zy¢ kontroli, selekcji (bedac przyczynkiem do etykietowania), mogg by¢ jednak
réwniez narzedziem promowania rownosci spotecznej. Zgodnie z tym postu-
latem zadna grupa egzaminowanych nie powinna by¢ faworyzowana. Zagad-
nieniu rozliczalnosci testdw Autorka przyglada sie, analizujgc zwigzek pomie-
dzy rezultatami egzaminu a odpowiedzialnoscig za niego. W celu zilustrowania
tej problematyki, przytacza przyktady ze Standw Zjednoczonych oraz Anglii. Roz-
dziat wienczy opis roli egzaminéw zewnetrznych w polskim systemie edukacji,
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w ktérym Autorka ukazuje, w jaki sposdb wyniki egzamindw stajg sie jednym
z elementdéw ewaluacji pracy szkét oraz miarg podnoszenia jakosci ksztatcenia.

Rozdziat trzeci The external foreign Language examination at the end of
lower secondary school: theory and practice koncentruje sie na egzaminie
gimnazjalnym z jezyka obcego, osadzajgc go w kontekscie historycznym (lata
1989-2012). W pierwszych sekcjach przesledzony zostat proces ewolucji egza-
mindéw panstwowych, a punkt ciezkosci spoczat na reformach edukac;ji zaini-
cjowanych w roku 1999 oraz 2009 (wprowadzenie nowej podstawy programo-
wej ksztatcenia ogdlnego). Nastepnie dokonano szczegdétowego opisu egza-
minu z jezyka angielskiego z uwzglednieniem uzasadnienia jego implementa-
¢ji, analizy formy oraz zwigzku z tresciami podstawy programowej. Zaprezen-
towane zostaty réwniez wyniki z trzech kolejnych lat oraz powody wprowadze-
nia stosownych modyfikacji w 2012 roku. Rozdziat ten uzna¢ mozna za zaple-
cze badawcze dla podjetego w drugiej czesci ksigzki problemu wptywu pan-
stwowych egzamindw z jezyka obcego na nauczanie, uczenie sie i prace szkot.

W rozdziale czwartym Investigating washback and impact from a natio-
nal Language examination at the end of lower secondary school, otwieraja-
cym czesc drugg, Autorka wyjasnia motywy, dla ktérych podjeta badania oraz
omawia przyjeta metodologie, przy okazji wskazujgc na trudnosci przeprowa-
dzanego projektu wynikajace z pracy nad danymi jakosciowymi pozyskanymi
z wywiadow, kwestionariuszy ankiety oraz obserwacji lekcji. Przedstawia tez
kolejne etapy tréjfazowego, piecioletniego badania wraz z procedura, uzyte
instrumenty badawcze oraz dobédr prdéby.

Rozdziat piaty, Presentation of Data, jest przedstawieniem wynikéw
trzech etapdw, tj. badania stanu wyjsciowego, badania wstepnego efektu
zwrotnego egzaminu oraz badania jego wptywu, przy czym najwiecej miejsca
poswiecono ostatniemu etapowi. Rozdziat konczy sie krytyczng analizg ogra-
niczen przeprowadzonego projektu badawczego.

W rozdziale széstym Interpretations and discussion, na podstawie ana-
lizy pozyskanych danych, Autorka odpowiada na pytania badawcze posta-
wione w kolejnych fazach projektu, pochylajgc sie nad rolg efektu zwrotnego
w odniesieniu do nauczycieli i uczniéw oraz nad wptywem egzaminu na prace
szkot. Podejmuje tez probe uchwycenia i opisania mechanizmoéw dziatania
obu zjawisk, przytaczajagc dowody empiryczne, badZz wysuwajgc hipotezy.
Z badan Autorki wynika, ze egzaminy zewnetrzne wywierajg znaczacy wptyw
na rézne podmioty zaréwno na poziomie mikro (nauczyciele, dyrektorzy szkét,
uczniowie wraz z rodzicami), jak i makro (instytucje ksztatcgce nauczycieli, wia-
dze lokalne, organy nadzoru pedagogicznego, decydenci w sprawie polityki
osSwiatowej). W ostatnim podrozdziale sugeruje kierunki dalszych dociekan ze
szczegblnym wskazaniem na kontekst polski, w ktorym wraz z wejsciem w zycie
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reformy systemu oswiaty z 2017 roku, tj. dos¢ nagtym i radykalnym powrotem
do dwustopniowej struktury szkét, pojawity sie nowe obszary badawcze.

W uwagach koicowych Autorka podkresla, ze podjety projekt badawczy
unaocznit mnogos¢ czynnikdw — kontekstowych i spotecznych — wptywajgcych
na skutki, jakie egzamin zewnetrzny moze za sobg pociggaé. Analogicznie do in-
nych badan zaobserwowano, iz ma on istotny wptyw na dobdr materiatéw na-
uczania, a szkoty czesto wpadajg w putapke uczenia ,pod testy”. Stosunek nau-
czycieli do egzaminu jest wieloczynnikowg wypadkowa a sposéb, w jaki przygo-
towuja do niego swoich uczniéw bywa uzalezniony od ich poziomu zaawanso-
wania jezykowego. Udowodniono réwniez wystepowanie efektu zwrotnego
wsréd ucznidw. Zauwazono mianowicie, ze w duzej mierze majg oni pozytywny
stosunek do egzaminu z jezyka obcego, gdyz postrzegajg go jako obiektywne
i przydatne narzedzie pomiaru osiggniec. Z badania wynika tez, ze obowigzek
przeprowadzania egzaminu zewnetrznego w zrdznicowany sposob wptywa na
organizacje pracy w szkotach oraz decyzje podejmowane przed dyrektoréw np.
co do przydziatu godzin, zaje¢ pozalekcyjnych czy wyposazenia sal.

Podsumowujgc: praca Melanie Ellis stanowi znaczng pomoc w zrozu-
mieniu istoty egzamindéw zewnetrznych oraz dwdch gtéwnych mechanizméw,
jakie nieroztacznie zwigzane s3 ich przeprowadzaniem, a mianowicie efektem
zwrotnym na poziomie mikro (w klasie) oraz wptywem wywieranym na pozio-
mie makro (w szkole i poza nig). Jestem przekonana, ze analizy oraz rozwaza-
nia Autorki stang sie dla czytelnikdw Zrédtem wiedzy, wskazéwek oraz inspira-
cji do podejmowania kolejnych badan naukowych w szeroko rozumianym ob-
szarze ewaluacji wynikdw ksztatcenia, co niewatpliwie stanowi jeden z wielu
waloréw recenzowanej ksigzki.
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