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je mozna z fatwoscia, zakrywajac pewien element (pewne elementy) ilustracji. Hipo-
tezy idace w parze z udostepnianiem czesci obrazu sg sukcesywnie modyfikowane,
a odkrycie podstawowego elementu pokazuje, ktéry z uczniéw byt najblizej prawdy.
Ponizej przedstawiamy przyklad elementu ilustracyjnego wprowadzajacego luke
informacyjna, ktorego celem jest naprowadzenie na tematyke zaje¢ poswieconych
akcjom charytatywnym i pomocy innym. Uczacy si¢ opisuja i interpretuja kolejno
ilustracje, dodajac za kazdym razem pewne spostrzezenia i hipotezy w odniesieniu
do nowych elementdéw.

DARY
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Niezastagpionym materialem pomocniczym w nauczaniu komunikacji ustnej
sa materialy wideo ze wzgledu na swe bogactwo i réznorodnos¢ interpretacji, na
obecnos¢ elementéw werbalnych i niewerbalnych, kompletnos¢ przekazu (wyglad
rozmowcow, ich zachowania, postawy, mimika, gesty itd.). Mozliwo$ci manipulo-
wania przekazem w celach stymulowania wypowiedzi ustnych jest wiele. Najczes-
ciej wykorzystuje sie zjawisko rozdzielania obrazu i dzwigku: grupy odgaduja tres¢
na podstawie (1) obejrzanego kanatu wideo lub (2) wystuchanego przekazu audio,
a nastepnie konfrontuja swoje wersje. Stworzenie w ten sposéb luki informacyjne;j
stymuluje formulowanie hipotez i wymiane informacji w celu stworzenia prawdzi-
wej wersji obejrzanego/wystuchanego fragmentu.

Doskonalg technikg rozwijania sprawnosci méwienia jest ,stop-klatka”, czyli
obraz zatrzymany w niespodziewanym, znaczacym dla tresci materiatu filmowego
miejscu. Taki zabieg daje mozliwo$¢ stawiania hipotez, domyslania si¢, przewidywa-
nia, proponowania réznych wariantéw wydarzen.

Inng technika wypowiedzi ustnej, oparta na materiale filmowym, jest przygo-
towanie i symulacja ,,$ciezki dzwiekowej” do ,,niemego” fragmentu filmu (np. ani-
mowanego) czy programu telewizyjnego. Przykladem takiego ¢wiczenia moze by¢
bardzo krétki material, jakim jest prognoza pogody: po zapoznaniu si¢ z obraza-
mi uczacy si¢ przygotowuja, a nastepnie ustnie prezentujg prognoze pogody, stojac
przed ekranem telewizora, po czym konfrontuja swoja wypowiedz z autentyczng
$ciezkg dzwigkows.

Michel Tardy (1975) przypisuje obrazowi cztery funkcje, jakie pelni w dydaktyce
jezykéw obcych. Sg to: motywowanie, ilustrowanie, poruszanie wyobrazni oraz in-
tersemiotyczne mediowanie (fonction de médiateur intersémiotique). Trzy pierwsze
role nie wymagaja komentarza, bowiem wilasnie w tym celu wigkszos¢ nauczycieli
i dydaktykéow wprowadza do klasy lekcyjnej to narzedzie dydaktyczne. Interesujaca,
z punktu widzenia wspolczesnej — dziataniowej dydaktyki, jest funkcja mediacyjna.
Michel Tardy postrzega obraz jako rodzaj polaczenia pomigdzy dwoma systemami
jezykowymi - jezykiem ojczystym i docelowym.

Takie stanowisko wzmacnia role, jaka pelni obraz w uczeniu si¢ / nauczaniu jezy-
kéw obcych i nawigzuje bezposrednio do dziatan mediacyjnych. Jak juz pisano (zob.
6.6.), tworcy CEFR: Companion volume with new descriptors (2018) poswigcili sporo
miejsca dziataniom mediacyjnym, upatrujac w nich pelnowartosciowe narzedzie
nauczania / uczenia si¢. W dzialaniach tych uczacy sie / uzytkownik jezyka pelni
role posrednika i ulatwia tworzenie i przekazywanie znaczenia w obrebie jednego
jezyka lub przy pomocy innego. Kategoria mediowania obejmuje miedzy innymi pi-
semne iustne ,wyjasnianie danych” na podstawie elementéw ikonogra-
ficznych (CEFR-CV 2018: 109). Wyjasnianie danych w formie ustnej odnosi si¢ do
przekazywania informacji na podstawie diagramoéw, schematéw, histogramow i in-
nych elementéw wizualnych. Ta informacja moze stanowi¢ przedmiot prezentacji
lub wyjasnienia koledze kluczowych elementéw graficznych zawartych w artykule,
prognozie pogody lub informacjach o charakterze finansowym.
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W opisie dziatan mediacyjnych polegajacych na ,wyjasnianiu danych” wyraznie
widac progresje w uzyciu materialéw ikonograficznych: im wyzszy poziom zaawan-
sowania jezykowego, tym bardziej zlozona jest informacja wizualna. W propono-
wanej charakterystyce umiejetnosci brak jest deskryptorow dla poziomoéow Al i A2,
natomiast na poziomie A2+ uzytkownik jezyka / uczacy si¢ moze opisywac proste
elementy graficzne na tematy zwigzane z Zyciem codziennym. Na poziomie Bl uczg-
cy sie opisuje tendencje ogdlne i przedstawia informacje szczegétowe zaprezentowa-
ne w diagramach z zakresu wlasnej dziedziny zainteresowan. Z kolei na poziomie
B2 akcent polozony jest na wiarygodng interpretacje ztozonych danych. Poziom C2
przewiduje wyksztalcenie interpretacji i opisu réznych rodzajéw danych empirycz-
nych uzyskach w wyniku kompleksowej analizy (CEFR-CV 2018: 109).

Wprowadzenie do dydaktyki zeskalowanego opisu umiejetnosci interpretacji da-
nych graficznych wyraznie pokazuje, jakiego typu elementy ikoniczne nalezy wpro-
wadza¢ do procesu nauczania / uczenia sie jezykéw obcych oraz jakie umiejetnosci
w odniesieniu do nich ksztalcic.



9.
Z.ADANIE JAKO FORMA ROZWIJANIA
SPRAWNOSCI MOWIENIA

Umiejetno$¢ skutecznego porozumiewania si¢ w mowie to obecnie podstawowy cel
ksztalcenia jezykowego. Zadaniem nauczyciela jest dobor skutecznych sposobow —
metod i technik ksztalcenia kompetencji komunikacyjnej uczacych sie. Metodyka
zadaniowa wydaje si¢ dzi§ jednym z bardziej skutecznych sposobdéw rozwijania
dziatan ustnych.

Jednak nauczanie oparte na wykonywaniu zadan nie moze by¢ efektywne bez
odpowiedniego przygotowania zadan, ich selekgji i gradacji, a takze wyboru odpo-
wiednich procedur metodycznych. Dlatego refleksje na temat rozwijania sprawno-
$ci méwienia z zastosowaniem zadan poprzedzamy krotka charakterystyka samego
podejscia. W nakreslonych w ten sposéb ramach metodologicznych analizujemy
wieloznaczne pojecie zadania, jego liczne definicje i typologie, relacje mi¢dzy zada-
niami i ¢wiczeniami. Ten szeroki wachlarz zagadnien oscylujacych wokét zadania
jako narzedzia dydaktycznego ukazuje je z réznych perspektyw, eksponuje pozy-
tywne i negatywne aspekty tej metodologii, pozwala dostosowac¢ ja do konkretnych
warunkow nauczania i realizowanych celow.

9.1. Podejscie ukierunkowane na dzialanie

Podejscie do opisu systemu jezykowego zastosowane w ESOK] i okreslone jako
»dzialaniowe” jest przede wszystkim refleksja nad dzialaniem (Bourguignon 2010:
16). Dzialanie lezy u jego podstaw, a sam termin pojawia na wielu stronach doku-
mentu. W rozdziale 2 Systemu opisu, gdzie przedstawione zostaty zalozenia publika-
cji, autorzy definiuja przyjete przez nich podejscie i wyjasniaja:

Zastosowane do niniejszego opisu podejscie jest, najogdlniej mowigc, zadaniowe
[dzialaniowe — L].]. Zaréwno uczacych sig, jak i uzytkownikéw jezyka postrzega
sie przede wszystkim jako aktywne ,jednostki spoteczne”, czyli cztonkéw okreslo-
nego spoleczenstwa, majacych do wykonania pewne zadania (nie tylko jezykowe),
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uwarunkowane kontekstem $rodowiskowym i sytuacyjnym. Podczas gdy same akty
mowy sg przejawem dziatan $cidle jezykowych, o ich pelnym znaczeniu stanowi
dopiero szerszy kontekst spoteczny, w ktérym dzialania te s3 prowadzone (ESOK]
2003: 20).

Podejscie ukierunkowane na dziatanie to ,nowe wcielenie” podejscia komunika-
cyjnego. Zostalo zaproponowane na podstawie nowego celu nauczania i uczenia si¢
jezykow, celu spolecznego zwigzanego z integracja europejska. Mobilnos¢ ludnosci,
bardzo rézne powody wyjazdéw zagranicznych, konieczno$¢ wspoétpracy miedzy-
narodowej, zawrotny wrecz rozwdj technologii informacyjnych, te i inne czynniki
spowodowaly, ze nalezalo zrewidowa¢ dotychczasowy system ksztalcenia jezykowe-
go i dostosowa¢ go do nowych warunkéw spolecznych, ekonomicznych i kulturo-
wych. Dzi$ nalezy przygotowac uczacych si¢ do wspolpracy z uzytkownikami réz-
nych jezykoéw i przedstawicielami obcych kultur.

Ta koncepcja, jakkolwiek nowatorska, taczy cechy i dorobek wczesniejszych
podejs¢ i rozwigzan metodycznych. Podstawowymi metodami pracy lekcyjnej
w obrebie podejscia dziataniowego sa: podejscie zadaniowe®® (oparte na wykony-
waniu zadan - TBLT), podejscie kompetencyjne®’, podejscie projektowe, studium
przypadku* oraz symulacja globalna (zob. 8.5.). Symulacja globalna i projekty sa
to dzialania kreatywne, otwarte i skupiaja si¢ na sprawnosciach produktywnych,
punktem wyjscia w studium przypadku jest problem do rozwiazania i rozpo-
czyna si¢ fazg recepcji, ktéra odgrywa istotng role w pomyslnej realizacji dzia-
tan, bowiem bez szczegdélowej analizy problemu uczacy si¢ nie potrafi znalezé
rozwigzania.

9.2. Zadanie w dydaktyce jezykow obcych

Stosowanie zadan jako narzedzi dydaktycznych ma dos¢ dluga historie. Jego po-
czatki zwigzane sg z ksztalceniem zawodowym: realizacja zadania, a wiec wyko-
nanie jakiego$ dzieta (np. przedmiotu, urzadzenia) byto dowodem na to, ze uczen
nabyl juz podstawowe umiejetnosci i kompetencje, niezbedne do wykonywania
danego zawodu.

¥ Zob. Janowska I, 2011, Podejscie zadaniowe do nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych. Na

przyktadzie jezyka polskiego jako obcego, Universitas, Krakow.
4 Zob. Beacco J.-C., 2007, Approche par compétences dans l'enseignement des langues. Ensei-
gner a partir du Cadre européen commun de référence pour les langues, Hatier, Paris.
Jest to prezentacja konkretnej sytuacji pochodzacej z zycia zawodowego lub codziennego,
ktéra przejawia si¢ poprzez pewne fakty, stanowiska i opinie, na bazie ktérych musi zostaé
podjeta decyzja (Kaiser 1983: 20 za: Fischer i in. 2012: 25).

41
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Zainteresowanie zadaniem w nauczaniu jezykéw obcych wywodzi si¢ z badan
anglosaskich*’. Szerokie zastosowanie zadan to cecha podejscia metodycznego zwa-
nego Task-Based Language Teaching (TBLT)*, ktérego gtéwnymi promotorami sa
David Nunan, Peter Skehan, Jane Willis czy Rod Ellis. Jest to anglosaska odmiana
podejscia komunikacyjnego, powstala w Indiach, ktéra opiera si¢ na zasadzie, ze
uczenie si¢ jezyka przynosi lepsze efekty, jesli uczniowie rozwiazujg konkretny prob-
lem. W nauczaniu nalezy stworzy¢ taki kontekst, sytuacje, okoliczno$ci, ktére beda
stymulowaly naturalng zdolno$¢ uczenia si¢ ucznidéw, zamiast stosowa¢ systema-
tyczne nauczanie element po elemencie (zob. np. Ellis 2003; Richer 2012).

Zadanie stalo sie stowem kluczem Europejskiego systemu opisu, gdzie pos§wigcono
temu zagadnieniu wiele miejsca. Definiuje si¢ je jako ,,kazde celowe dzialanie, uwa-
zane za konieczne, by rozwiaza¢ jaki$ problem, wypelni¢ zobowigzanie lub zreali-
zowa¢ dazenie” (ESOK]J 2003: 21). Jest to najczedciej przytaczana definicja zadania
z ESOK]J, jednak nie jedyna proba ujecia tego zagadnienia. Znajdujemy wiele frag-
mentéw poswieconych zadaniu, ktére — odpowiednio pogrupowane — dajg pelniej-
szy jego obraz. W podejsciu ukierunkowanym na dziatanie zadanie:
 jest zadaniem spolecznym - ,uwarunkowanym kontekstem $rodowiskowym

i sytuacyjnym” (ESOK]J 2003: 20);

« jest zespolem dzialan w obrebie danej sfery zycia ,,zmierzajacych do jasno okres-

lonego celu i konkretnego wyniku” (ESOK] 2003: 136);

« uaktywnia strategie i r6znorodne kompetencje danej osoby (ESOK] 2003: 136);
» moze mie¢ charakter jezykowy (obejmowa¢ dzialania jezykowe i przetwarzanie

tekstu) lub niejezykowy (ESOK]J 2003: 25);

o bywa proste lub ztozone - ,moze sktadac si¢ z wigkszej lub mniejszej liczby eta-

poéw albo zadan czastkowych” (ESOK]J 2003: 136);

o moze by¢ ,realizowane przez jedng lub wiecej 0s6b” (ESOK] 2003: 20).

Chociaz twércy ESOK] poswigcaja caly rozdzial 7 na wyjasnienie specyfiki za-
dan, ich wlasciwosci metodologicznych, wnikliwy czytelnik utwierdza si¢ jednak
w przekonaniu, ze ich prezentacja jest abstrakcyjna (proste wyliczanie charaktery-
styk zadan w roznych miejscach, brak przykladow, wyjasnien, odwotan) i nie po-
zwala precyzyjnie uchwyci¢ wszystkich niuanséw znaczeniowych tego pojecia i jego
dydaktycznych zastosowan. Dlatego, aby w pelni zrozumie¢, czym jest zadanie
i poznac jego potencjal dydaktyczny, nalezy raczej odwolywac si¢ do definicji po-
wstalych w obszarze TBLT, poniewaz to ono wlasnie stanowilo zrédlo inspiracji dla
autorow ESOK].

4 Na ten temat zob. tez Janowska 2011a, 2015c, 2017b.

# W literaturze przedmiotu mozemy spotkac rézne nazwy tego podejscia: Task-Based Langu-
age Teaching (Nunan 2004; van den Branden, Bygate, Norris 2009), Task-Based Language
Learning and Teaching (Ellis 2003), Task-Based Learning (Willis 1996), Task-Based Teaching
(Willis, Willis 2007).
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W literaturze przedmiotu spotykamy sie z wieloma definicjami zadan, a te maja
rézne podstawy teoretyczne. Michael Long w swojej definicji zadania** podkresla
powszechnos$¢ wystepowania zadan w zyciu codziennym. Nie musi ono by¢ zwigza-
ne z nauka jezyka obcego. W przypadku niektérych zadan (jak np. malowanie plotu,
wykonanie makijazu) uzycie jezyka nie jest nawet potrzebne. Nacisk jest tu potozo-
ny na zwigzek zadania z czynno$ciami zycia codziennego. Innym przyktadem po-
dejscia do zadania jest propozycja D. Nunana (2004: 4)*. Badacz méwi o zadaniu
komunikacyjnym, ktére wymaga uzycia jezyka. Jest to juz bardziej metodyczne
podejscie do definicji tego pojecia, co wynika z takich stéw kluczowych, jak: ro-
zumienie, manipulacja, produkcja, interakcja, znaczenie, forma. Zasadnicza cecha
tej definicji jest polozenie akcentu na znaczenie, a nie na forme. Wedlug J. Willis
(1996: 23)* zadanie jest dzialaniem, podczas ktérego uczacy sie uzywa jezyka do-
celowego w celach komunikacyjnych i dla osiaggniecia zaktadanego rezultatu. W tej
definicji autorka zwraca uwage na cel i rezultat zadania; wyraznie wskazuje réw-
niez rol¢ ucznia w postugiwaniu sie¢ jezykiem. Na koniec warto jeszcze przytoczyé
propozycje R. Ellisa, ktory wyszczegdlnia specyficzne cechy zadan. Zadanie musi
mie¢ jasno okreslony cel. Uczacy sie beda dazy¢ do jego realizacji przy uzyciu jezyka
docelowego, ktdry postrzegany jest jako narzedzie, nie za$ cel sam w sobie. Dobre
zadanie pozwala uczniowi skoncentrowac si¢ na znaczeniu - na tym, co chciatby po-
wiedzie¢, a dopiero w dalszej kolejnosci wymaga od niego poprawnosci jezykowe;.
Przy wykonywaniu zadania uczacy si¢ powinni w duzej mierze polega¢ na wias-
nych mozliwosciach jezykowych. Realizacja zadania powinna takze stymulowac do
wyrazenia wlasnej opinii, wymiany informacji lub wyciagania wnioskéw na pod-
stawie otrzymanych materiatéw (Ellis 2012: 198). Tego typu dziatania dydaktyczne
sprzyjaja samodzielno$ci i kreatywnosci uczniéw oraz przygotowuja do konfrontacji
z rzeczywistoscia jezyka docelowego, wzmacniaja motywacje do postugiwania si¢
jezykiem nie tylko w trakcie zaje¢, ale tez w pracy domowej.

4 A piece of work undertaken for oneself or for others, freely or for some reward. Thus, ex-
amples of tasks include painting a face, dressing a child, filling out a form, buying a pair of
shoes, making an airline reservation, borrowing a library book, taking a driving test, typing
a letter, weighing a patient, sorting letters, taking a hotel reservation, writing a check, finding
a street destination and helping someone across a road. In other words, by «task» is meant
the hundred and one things people do in everyday life, at work, at play, and in between. Tasks
are the things people will tell you they do if you ask them and they are not applied linguists”
(Long 1985: 89).

# ,[Task is] a piece of classroom work which involves learners in comprehending, manipu-
lating, producing or interacting in the target language while their attention is principally
focused on meaning rather than form. [...] Task: A communicative event having a non-lin-
guistic outcome” (Nunan 2004: 4 i 216).

4 Tasks are always activities where the target language is used by the learner for a communi-
cative purpose (goal) in order to achieve an outcome” (Willis 1996: 23).
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9.3. Rodzaje zadan i ich funkcje

Kolejny problem, ktdry pojawia si¢ w refleksji nad zadaniami, to ich klasyfikacja.
Autorzy Systemu opisu dzielg zadania na dwie zasadnicze kategorie: zadania ,,z Zycia
wziete”, czyli podobne do tych, z ktérymi spotykamy si¢ w codziennej rzeczywi-
stosci — dobierane na podstawie pozaszkolnych potrzeb uczacych sie lub kontekstu
nauczania, oraz zadania komunikacyjne o charakterze ,,pedagogicznym”, tworzone
dla potrzeb ksztalcenia jezykowego, gdzie uczniowie ,chetnie angazuja sie w nie-
co sztuczng sytuacje i godza sie na postugiwanie sie jezykiem docelowym” (ESOK]
2003: 136)".

Odmiennag kategorie, cho¢ $cisle zwigzang z pojeciem zadania, stanowia ¢wicze-
nia - jezykowe i (pseudo)komunikacyjne. Uaktywniaja one wiedz¢ i umiejetnosci
uczniéw oraz poszerzaja je o nowe elementy, niezbedne do prawidtowego przebiegu
procesu uczenia si¢, do rozwijania kompetencji jezykowych, stosownie do sytua-
cji komunikacyjnej. Tworzg one swoistg baze tresciows, zlozong z repertuaru stow
i form gramatycznych, w ramach ktérej uczacy si¢ podejmuje dziatania jezykowe
i wykonuje zadania. Zadanie natomiast sytuuje si¢ pomiedzy mniej lub bardziej au-
tentycznym aspektem uzycia jezyka. Jego charakter (autentyczne lub pedagogiczne)
zalezy od tego, czy wykonanie zadania implikuje naturalne uzycie jezyka w sytua-
cjach zycia codziennego, czy tez umozliwia uczacym sie rozwijanie pewnych umie-
jetnosci niezbednych w przysztosci do funkcjonowania (komunikowania si¢) w re-
alnej, pozaszkolnej rzeczywistosci.

Zadania mozna réwniez klasyfikowa¢ wedtug stopnia ich ztozonosci. ,,Zadanie
moze by¢ proste lub bardzo zlozone [...]. Dane zadanie moze skiada¢ si¢ z wiekszej
lub mniejszej liczby etapéw albo zadan czastkowych, co moze si¢ wigza¢ z trudnos-
cig okreslenia granic poszczegélnych zadan” (ESOK] 2003: 136). Zadanie ztoZone,
lub inaczej makrozadanie, zawiera zadania czgstkowe, ktore badacze nazywaja
mikrozadaniami, podzadaniami, a takze etapami (ESOK]J 2003: 136; Demaiziere,
Narcy-Combes 2005; Nissen 2011). Kazde podzadanie (lub inaczej etap, mikrozada-
nie, zadanie czgstkowe) jest bezposrednio zorientowane na realizacje zadania kon-
cowego — makrozadania, nazywanego réwniez gtéwnym. Zadanie proste odwoluje
sie do jednej tylko umiejetnosci, nawet jesli wymaga to zastosowania réznych rodza-
jow wiedzy, natomiast zadanie zfozone implikuje kilka umiejetnosci (Bourguignon
2010: 27). Ilustruje to Tabela 5.

YW Praktycznym stowniku ESOK] autorzy moéwia o pieciu rodzajach zadan, ktére, ich zda-
niem, wyrozniajg tworcy ESOK]J. Sa to: zadania autentyczne - ,,z zycia wziete”, zadania ,,ce-
lowe”, komunikacyjne zadania pedagogiczne, zadania przedkomunikacyjne, zadania meta-
komunikacyjne (Robert, Rosen 2010: 272).
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Typ zadania Wymagane umiejetnosci
Zadanie zlozone (makrozadanie): Aby wykona¢ to zadanie, uczacy si¢ musi
Wynaja¢ mieszkanie w Krakowie umiec:

- czytaé i rozumie¢ drobne ogloszenia, by
modc wybraé mieszkanie

- napisa¢ e-mail lub zadzwoni¢ do wlasci-
ciela (lub agencji)

— spotkac sie z wlascicielem i przeprowadzi¢
Z nim rozmowe

- czytaé i zrozumie¢ umowe przed jej
podpisaniem

Zadanie proste (mikrozadanie): - czytaé i zrozumie¢ drobne ogloszenia
Przeczytac i zrozumie¢ tekst(y)

Tabela 5. Przyklady zadan prostych i ztozonych.

9.3.1. Zadanie a éwiczenie

Zadania i ¢wiczenia nie wykluczajg si¢, lecz wspotwystepuja w procesie realizacji
zadan. Prawidlowa realizacja zadan wymaga odwolywania si¢ do ¢wiczen. Jednak
opinie dydaktykéw na temat rozrézniania tych dwdch pojec nie sa zgodne. Dla przy-
ktadu, Daniel Coste (2009) nie widzi réznic miedzy ¢wiczeniem a zadaniem.

Kazde ¢wiczenie, ktore wchodzi w sklad jednostki nauczania, nalezy traktowa¢ jako
zadanie (o ile towarzyszy mu polecenie, ma wyraznie okreslony cel, a jego rezultat
jest identyfikowalny i mozliwy do ocenienia). Przy takim zalozeniu zaréwno dyk-
tando, jak i pytania wielokrotnego wyboru czy tekst z lukami sg tak samo zadaniami,
jak i odgrywanie rol czy przygotowanie wystawy (afisze, napisy, przygotowanie za-
proszen, fotografie, filmy) lub dziennik prowadzony przez uczniéw (Coste 2009: 17).

Trudno si¢ dziwi¢, iz przytoczona tutaj opinia D. Coste’a budzi sprzeciw wie-
lu dydaktykow (zob. np. Ellis 2003; Springer 2009; Denyer 2009). Claude Springer
stusznie przypomina, ze ¢wiczenie zostalo uznane jako pelnowartosciowa, mini-
malna jednostka uczenia sie przez metody audiowizualne. Jest wigc ono $cisle zwig-
zane z pracg nad jezykiem i takim powinno pozosta¢, jezeli chcemy, by nowe poje-
cie, jakim jest zadanie, znalazlo dla siebie wlasciwe miejsce. Chodzi w nim przede
wszystkim o wyrabianie nawykdéw, o wdrazanie procedur automatyzujacych, o ope-
racje poprzedzajace tworzenie wypowiedzi (Springer 2009: 29).
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9.3.2. Przyklady zadan i éwiczen

Kontynuujac rozwazania nad wlasciwosciami zadan i ¢wiczen, prezentujemy — po-
stugujac si¢ konkretnymi przykladami - trzy typy dziatan lekcyjnych, charaktery-
stycznych dla podejscia opartego na wykonywaniu zadan, ktére maja na celu rozwi-
janie ustnych dzialan jezykowych, zgodnie z zatozeniami podejscia dzialaniowego.

W podejsciu ukierunkowanym na dziatanie zasadniczym celem ksztalcenia jest
nabywanie umiejetnosci jezykowych przez wykonywanie zadan komplekso-
wych o charakterze spolecznym.

Jest to zadanie ztozone i w wigkszosci przypadkéw autentyczne, wymaga uru-
chomienia operacji kognitywnych, uaktywnia réznorodne zasoby jezykowe i poza-
jezykowe. Jest usytuowane w kontekscie, pozwala osiggnac¢ identyfikowalny rezultat
i wymaga od ucznia autonomicznych dzialan. W zamieszczonym tutaj przyktadzie
zadanie polega na przetwarzaniu informacji, dokonywaniu wyboru i negocjowa-
niu oraz ustnym przekazywaniu informacji. Sklada si¢ z trzech etapéw i wyma-
ga Scistej wspdlpracy uczacych si¢ przy wyborze mieszkania i jego umeblowaniu.
Poszczegodlne etapy to: przygotowanie do wykonania zadania, jego wykonanie
i prezentacja dokonanego wyboru mieszkania. Realizujac te trzy etapy, uczacy sie
wchodzg w autentyczne interak-
cje, poniewaz muszg uzgodni¢
wspoélnie potrzeby oraz wyma-
gania w stosunku do wynajmo-
wanego mieszkania, uzasadni¢
wybdr, a takze dokonac przed
calym zespolem ustnej prezen-
tacji decyzji i ustalen podjetych
w grupie. Wykonujac to zadanie,
uczniowie muszg uruchomié
dzialania wustne: interakcyjne
(np. dyskusja nieformalna, wy-
miana informacji, rozmowa pro-
wadzone w konkretnym celu),
mediacyjne (np. ustne objasnia-
nie danych) oraz produktywne
(np. przedstawianie stanowiska,
zwracanie sie do publicznosci).
Realizacja tak kompleksowego
zadania wymaga réwniez odwo-
tania si¢ do takich strategii, jak:
korzystanie z pomocy innych
0sob, przygotowanie wypowie-
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dzi, dostosowanie tresci przekazu
do srodkéw jezykowych, ktérymi
dysponuje uczacy si¢, rozwazenie
mozliwoéci zastosowania réznych
stylow, struktur wypowiedzi, sfor-
mulowan stosownie do sytua-
cji. Zadanie gléwne to z reguly
koncowy - produktywny etap
pracy dydaktycznej. Wykonanie
opisanego tutaj zadania wymaga
bardzo solidnego przygotowania
uczacych si¢ poprzez zastosowa-
nie przez nauczyciela wstepnych
zadan komunikacyjnych i ¢wiczen
jezykowych.

Komunikacyjne zadanie
pedagogiczne ma na celu do-
skonalenie komunikacji jezyko-
wej. Jest to zadanie proste, ktore
pomaga uczacemu si¢ W opano-
waniu i angazowaniu dziatan je-
zykowych - interakeji, produkcji,
odbioru lub mediacji. W zamieszczonym przykladzie chodzi o jeden typ dziatania —
o recepcje tekstu pisanego. Uczacy sie dopasowujg opisy zawarte w ogloszeniach do
ilustracji przedstawiajacych réznego typu budynki mieszkalne. To proste zadanie
moze sta¢ sie inspiracjg do wykonania kolejnego dziatania, w tym wypadku produk-
cji ustnej (wybdr budynku, w ktérym uczen chciatby mieszka¢), a nastepnie zadania
o charakterze miedzykulturowym (typy mieszkan w innych kulturach/krajach).

Celem ¢wiczen przedkomunikacyjnych jest akwizycja wiedzy jezyko-
wej, ktdrej uczen bedzie potrzebowat w procesie realizacji zadan komunikacyjnych
i spotecznych. Cwiczenie jest pozbawione szerszego kontekstu i skoncentrowane na
uzyciu form jezykowych, na ich trwalym opanowaniu. Ponizej zamieszczamy przy-
klady ¢wiczen leksykalnych i gramatycznych, niezbednych do wykonania czgstko-
wych zadan komunikacyjnych i zadania gtéwnego o charakterze spolecznym, jakim
jest wynajem i umeblowanie mieszkania.
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Nalezy podkresli¢, iz ¢wiczenia sa nieodlacznym elementem uczenia si¢ przez
wykonywanie zadan, podstawa wszelkiego rodzaju dzialan podejmowanych na
lekcji jezyka obcego. Podejscie oparte na wykonywaniu zadan nie tylko nie wyklu-
cza roznego typu ¢wiczen (gramatycznych, leksykalnych, ortograficznych), ale ich
wrecz potrzebuje, by nauczanie moglo by¢ skuteczne. ,,Cwiczenie moze by¢ trak-
towane jako dzialanie majace na celu akwizycje¢, zapamietanie, zautomatyzowanie
srodkow jezykowych i jest niezbednym warunkiem ich pézniejszego uaktywnienia”
(Denyer 2009: 151).

Rozréznienie miedzy ¢wiczeniami i zadaniami jest konieczne, aby przejscie od
uczenia si¢ do uzycia jezyka stalo si¢ bardziej wyraziste w oczach nauczycieli, kto-
rzy muszg zdawac sobie sprawe z tego, ze w procesie ksztalcenia jezykowego nie
nalezy pomija¢ waznych etapow. Jak stusznie zauwaza C. Bourguignon (2010: 28),
nie mozna méwic¢ o kompetencji bez odpowiedniego stopnia opanowania wiedzy
i wyksztalcenia umiejetnosci.
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Schemat 9. Etapy ksztalcenia kompetencji (Bourguignon 2010: 28).

Powyzszy schemat wyraznie pokazuje zaleznos¢ miedzy uczeniem si¢ a uzyciem
jezyka. Zadania kompleksowe stuzg do rozwijania kompetencji — ogdlnych i jezy-
kowych. S3 one ukierunkowane na wytyczony cel, dlatego wymagaja od uczniéw
odwolania si¢ do pewnych umiejetnosci (rozumienia, interakcji, negocjacji, wyra-
zania znaczen). Natomiast ¢wiczenia sg odpowiedzialne za mechaniczne uczenie sie
i utrwalanie form jezykowych, ktére z kolei zostang uruchomione w kontekscie je-
zykowym (zadania proste) i spolecznym (zadania ztozone).

Podczas realizacji zadania w sytuacji szkolnej nalezy wzia¢ pod uwage w pierw-
szej kolejnosci kompetencje uczacego sie / uzytkownika jezyka, tzn. jego kompeten-
cje ogolne oraz zdolno$¢ komunikowania si¢ (kompetencje komunikacyjng), ktdre
przejawiaja sie¢ w dziataniach jezykowych. Niemozliwe jest bezposrednie przekazy-
wanie lub nabywanie kompetencji. Ksztaltuje sie ona i rozwija w dziataniu. Kompe-
tencja to wiedza uzyta w dziataniu (Perrenoud 1997). Poniewaz w ksztalceniu jezy-
kowym gléwny akcent polozony jest wlasnie na kompetencje, trzeba stworzy¢ takie
warunki dziatania, ktére sprzyja¢ beda ich rozwijaniu. Z metodologicznego punktu
widzenia pojecie zadania - uksztaltowane w ramach podejscia ukierunkowanego
na dzialanie — wydaje si¢ w pelni odpowiadac¢ potrzebie koherencji miedzy podsta-
wami teoretycznymi ESOK] a praktyka pedagogiczna w sali lekcyjnej. W zadaniu
dzialanie jest zawsze umotywowane jakim$ celem, a rezultat jest identyfikowalny
(Janowska 2017b).

9.4. Fazy nauczania opartego na wykonywaniu zadan
Kazde zadanie jest malym ogniwem w szeroko pojetym procesie uczenia sie, a etapy

jego realizacji odpowiadaja powszechnie przyjetym fazom akwizycji jezyka obcego.
Schematy realizacji zadan rdznig sie zaréwno liczbg faz, jak i stopniem szczegdto-
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wosci opisu. Jednakze kazdy z nich zawiera trzy podstawowe etapy: dzialania przed,
w trakcie i po wykonaniu zadan (zob. np. Willis 1996; Skehan 1998; Ellis 2006, 2009).

Faza pierwsza — pre-task, jak wskazuje sama nazwa, ma miejsce przed przystgpie-
niem zespotu do realizacji zadania. Jest to wprowadzenie do tematyki i do zadania.
Nauczyciel przygotowuje uczacych si¢ do wykonania zadania gléwnego przy pomocy
dziatan wstepnych, zadan czastkowych, ¢wiczen i instrukeji. Istnieje wiele rozmai-
tych sposobéw, metod i technik wyczulenia uczacych sie na tematyke i tresci zadania
gléwnego — moga oni np. wystucha¢ nagrania, przeczytac tekst o tresci podobnej do
tej, nad ktdrg beda pracowac lub wykona¢ ¢wiczenia majace na celu aktywizowanie
potrzebnych srodkéw jezykowych (Willis 1996; Willis, Willis 2007). N. S. Prabhu
z kolei proponuje, aby w tej fazie uczacy si¢ wykonali wraz z nauczycielem zadanie
podobne do zadania gléwnego. Autor podkresla role nauczyciela-przewodnika, kto-
ry krok po kroku prowadzi swych podopiecznych do pozadanego rezultatu i upew-
nia sig, czy kazdy rozumie, jakie umiejetnosci sa niezbedne do prawidlowego wy-
konania zadania (Prabhu 1987). Inng czynnoscig w tej czesci sekwencji zadaniowej
jest planowanie wypowiedzi (Skehan 1998), ktére moze wptywaé zaréwno na jakosé
produkcji jezykowej (ptynnosci i poprawnosci tworzonych tekstow), jak i na ogdlne
powodzenie w wykonywaniu zadan. Uwaga obu uczestnikéw procesu dydaktyczne-
go — nauczyciela i uczniéw - skoncentrowana jest na uaktywnieniu wiedzy i umiejet-
nosci uczacych sig, na zmotywowaniu tych ostatnich do pracy nad zadaniem.

Faza realizacji zadania - task*® - to praktyczne uzycie jezyka i przekazywanie
(negocjowanie) znaczen w trakcie wykonywania zadania gtéwnego. Poza refleksja
nad tematem i poszukiwaniem $rodkow jezykowych, obejmowaé réwniez moze
zaangazowanie uczacych si¢ w przygotowanie si¢ do wykonania zadania: ustalenie
planu dziatania, redagowanie réznego rodzaju kwestionariuszy, propozycje pytan
do dyskusji, powtorzenie elementéw przyswojonych w trakcie poprzednich zajec,
opracowanie planu sprawozdania itd. Wedlug D. i J. Willis (2007) faza ta moze skia-
dac sie z trzech etapow: zadanie (task), planowanie prezentacji (planning a report)
oraz przekazanie informacji zwrotnej (reporting back)*. W trakcie lub po wykona-
niu zadania, pracujagc w parach lub kilkuosobowych zespotach, uczniowie przygo-
towuja sprawozdanie ustne lub pisemne z realizacji zadania, odnotowuja wilasne
obserwacje, decyzje i uwagi. Pod koniec tej fazy uczacy si¢ przedstawiajg przygoto-
wane relacje lub wymieniajg si¢ tekstami w celu poréwnania uzyskanych wynikoéw.
Uczniowie pracuja w parach lub matych grupach, a nastgpnie przystepuja do pre-
zentacji wykonanego zadania. Produkt finalny moze przybra¢ postac exposé, debaty,
broszury, nagrania itd. Wymiana informacji nastepuje w podgrupach lub na forum
calego zespotu.

*  Nazywane réwniez: while-task (Ellis 2003, 2006, 2009), task-cycle (Willis 1996).
¥ Por. wezesniejszy model J. Willis (1996): 1. Pre-task: introduction to topic and task; 2. Task
cycle: task, planning, report; 3. Language focus: analysis, practice.
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Podstawowym warunkiem efektywnej pracy uczacych si¢ w tej fazie jest odpo-
wiednio zaprojektowane czy dobrane zadanie. Rod Ellis (2003: 21) proponuje, by
wzigé pod uwage nastepujace parametry zadania:

« cel zadania (goal) w kontekscie jego przydatnosci w danej sytuacji dydaktycznej;

o material wejsciowy (input), ktorym moze by¢ tekst pisany, méwiony badz
ilustracja;

» warunki wykonania zadania (conditions), czyli doprecyzowanie zasadniczych
punktéw w celu ukierunkowania pracy zespotu, np.: jaki zestaw informacji
otrzymaja uczacy sie, czy warunkiem pomyslnego wykonania zadania bedzie
wynegocjowanie wspolnego stanowiska, czy zadanie bedzie wymagalo interak-
cji, czy tylko przekazania informacji itd.;

« procedury metodyczne (procedures), obejmujace zaplanowanie form pracy (w pa-
rach, w grupach, indywidulnie), czasu przeznaczonego na przygotowanie i wyko-
nanie zadania, a takze decyzji o mozliwosci ponownego wykonania zadania;

o przewidywany rezultat zadania (predicted outcomes), tzn. wypracowanego pro-
duktu (w formie pisemnej badz ustnej, jego charakter — otwarty lub zamkniety)
i proceséw poznawczych wywolanych przez zadanie (zob. tez Janowska 2011a:
204-207).

Nalezy tutaj rozrdéznic realizacje zadania i uczenie si¢, bowiem nie zawsze po-
prawnie wykonane zadanie prowadzi do restrukturyzacji nabytej wiedzy i umie-
jetnosci (interjezyka), i na odwrot, restrukturyzacja wiedzy i umiejetnosci nie jest
gwarantem poprawnosci wyniku zadania.

Kolejna sekwencja - post-task — to czynnosci koncowe poswigcone analizie proce-
su realizacji zadania. Jej celem jest doskonalenie umiejetnosci jezykowych uczacych
sie tak, aby mogli bardziej precyzyjnie formulowaé wypowiedzi w jezyku obcym.
Dla J. i D. Willis (2007) jest to etap pracy nad jezykiem, podczas ktérego ma miejsce
analiza cech jezyka docelowego i objasniania (analysis) oraz praktyczne ¢wiczenia
jezykowe (practice). Faza ta obejmuje czynnosci zwigkszajace swiadomos¢ jezykowa,
gdzie nauczyciel zwraca uwage uczniéw na formy wazne z perspektywy wykonania
zadania lub nawiazuje do wczesniejszych wypowiedzi uczniéw. Nastepnie ucznio-
wie wykonuja ¢wiczenia automatyzujace stownictwo, struktury gramatyczne czy
funkcje istotne dla uczniéw. Ostatnim etapem pracy nad zadaniem jest powtorzenie
i/lub ocena zadania (task repetition and/or evaluation). Uczacy sie¢ moga ponownie
wykonac¢ zadanie, poprawiajac tym samym swoja skuteczno$¢ komunikacyjng. Faza
pozadaniowa bywa niekiedy w calosci poswigcona analizie wypowiedzi uczniéw
i pracy nad pojawiajacymi si¢ problemami.

Przedstawiony schemat mozemy uznaé za rodzaj klarownego, uproszczonego
planu prezentujacego krok po kroku typ i kolejnos¢ dziatan nauczyciela i studentéw.
Jakkolwiek dydaktyka jest sama w sobie kreatywna i nie toleruje sztucznych barier,
przestrzeganie takiej sekwencji dziatan jest warunkiem sprawnej organizacji proce-
su uczenia si¢ przez wykonywanie i ma bezwzglednie wplyw na osiggane wyniki.
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9.5. Zadaniowa lekcja méwienia

Jednostka podstawowa powszechnie przyjeta jako wyznacznik czasu pracy w szkol-
nym nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka jest lekcja. Termin ten funkcjonuje we wszyst-
kich systemach edukacyjnych, niezaleznie od czasu trwania lekcji, i stuzy do
okreslenia minimalnej jednostki organizacyjnej uczenia si¢. Kazda jednostka na-
uczania / uczenia sie (lekcja, lektorat czy jednostka metodyczna), niezaleznie od
tego, jak ja bedziemy nazywac, przebiega¢ musi wedtug jakiego$ przyjetego i z gory
ustalonego porzadku; jej czgsci zwyklo sie nazywac etapami, fazami czy ogniwami.
Nalezy jednak podkresli¢, iz schemat opracowany przez nauczyciela nie moze by¢
sztywny i w praktyce ulega¢ bedzie modyfikacjom stosownie do zmieniajacych sie
warunkow ksztalcenia. Nieprzewidziane reakcje uczacych si¢ najczesciej zaklocaja
porzadek z géry ustalony przez nauczyciela, ale koncepcja calosciowa zajg¢ zapisuje
sie w jego pamieci i pozwala unika¢ podstawowych bledéw w postaci opuszczania
lub zaniedbywania istotnych elementéw procesu lekcyjnego.

W historii metod nauczania jezykéw obcych koncepcja budowy jednostki lek-
cyjnej wywolywala szereg dyskusji, idacych od catkowitego liberalizmu w sposobie
prowadzenia zaje¢ do $cislego okreslenia liczby i kolejnosci nastepujacych po sobie
faz (np. w metodach audiowizualnych). Niezaleznie od opinii negujacych zasadnos¢
podziatu na etapy jednostek lekcyjnych stwierdzi¢ nalezy, iz w nauczaniu zinstytu-
cjonalizowanym istnieja zawsze réznorodne ograniczenia, chociazby dla przykta-
du czasowe czy organizacyjne, ktore narzucaja wszystkim nauczycielom i uczniom
pewne rygory. Lekcje mozna konstruowac na wiele sposobéw. W publikacjach z za-
kresu dydaktyki i teorii nauczania znajdujemy szereg modeli lekcji (zob. np. Krajka
2009; Janowska 2015a), z ktorych nauczyciel moze skorzysta¢, planujac zajecia z je-
zyka obcego. Sa one zwigzane z réznymi pradami metodologicznymi, ich ,prak-
tycznym wytworem”, prezentujg dedukcyjne lub indukcyjne podejscie do procesu
nauczania / uczenia sie. Schematem lekeji, po ktory ostatnio siega coraz wigcej na-
uczycieli jezykow obcych, jest model zadaniowy.

Wykonywanie zadan w ramach zaje¢ z jezyka obcego jest jedna z koncepcji na-
uczania wpisujacych si¢ w podejscie komunikacyjne. Zrodzita si¢ ona w wyniku
poszukiwania sposobéw wprowadzenia do sal lekcyjnych autentycznych sytuacji ko-
munikacyjnych. Istota tego podejscia polega, po pierwsze, na tym, ze uczen aktyw-
nie uczestniczy w rozwigzywaniu problemoéw, postugujac si¢ jezykiem docelowym,
po drugie, proponuje ono bardzo szeroki wachlarz dziatan uczenia si¢ — poczawszy
od wyszukiwania informacji na dany temat i ¢wiczen poréwnywania i systematyza-
cji, przez uczestnictwo w debatach polegajacych na wymianie opinii i pomystéw, do
dziatan wpisujacych si¢ w nauczanie metoda projektéw wiacznie.

W organizacji pracy lekcyjnej pierwotne modele TBLT proponowaly sekwencje:
komunikacja - elementy jezykowe — ¢wiczenia. Jednak szeroko zakrojone badania
nad zadaniowoscig konca lat 90. XX wieku doprowadzity do dywersyfikacji modeli
nauczania zadaniowego. Coraz wigksza wage zaczeto przywigzywac do fazy pierw-
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szej (pre-task), ktorej glownym celem stalo si¢ przygotowanie kognitywne i jezykowe
do realizacji zadania. Klasyczny cykl zadaniowy obejmuje wstepne przygotowanie
i planowanie tresci, wykonanie zadania i ocene po zadaniu, pozwalajaca na analize
i rozwoj jezyka (zob. Willis 1996, 2007; Ellis 2006, 2009; Janowska 2011a).

Lekcja w tym modelu sklada si¢ z trzech etapow, cho¢ cele kazdego z nich zmie-
niajg si¢ w zaleznosci od koncepcji badaczy podejscia zadaniowego (zob. 9.4.). Celem
pierwszej fazy (pre-task) jest stworzenie ,,ramy” zadania i rozbudzenie motywacji
wewnetrznej do podjecia trudu jego wykonania. Nauczyciel pomaga sprosta¢ wy-
mogom kognitywnym i jezykowym zadania, odpowiednio kierujgc pracg uczacych
sie. Zasadniczo uczniowie podejmujg dziatania podobne do zadania gléwnego lub
obserwujag model jego wykonania, ale moga tez angazowac si¢ w takie czynno-
$ci, ktdre nie majg charakteru zadaniowego. Bedzie to na przykiad wprowadzanie
lub aktywizowanie struktur jezykowych, przydatnych podczas realizacji zadania
gltéwnego, w celu zredukowania stopnia trudnosci zadania. Rozwigzywanie zadan
(while-task) odbywa sie zazwyczaj w parach lub malych grupach. Etap pracy nad
zadaniem obejmuje réwniez zaplanowanie, przygotowanie i przedstawienie na fo-
rum calej klasy pisemnego badz ustnego sprawozdania. Po zakonczeniu realizacji
zadania (post-task) i prezentacji wynikéw analizowany jest materiat jezykowy, z kto-
rego korzystali uczniowie w trakcie wykonywania zadania. Wyjasniane jest trudne
stownictwo i nowe struktury gramatyczne, ktdre sie pojawily. Uczacy sie rozmawiajg
o zagadnieniach, ktore sprawily im trudnosci. Faza pozadaniowa - czesto zanie-
dbywana i pomijana w procesie dydaktycznym - jest etapem o istotnym znaczeniu
w nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka w podejsciu ukierunkowanym na dziatanie. Powrot
do tematyki zaje¢, dyskusja nad tym, co i w jaki sposdb udato si¢ osiagna¢, a co na-
lezy jeszcze dopracowaé, to moment refleksji nad wlasnym uczeniem si¢ implikujacy
wzmocnienie motywacji (zob. Ellis 2006, 2009).

Rola nauczyciela polega na takim zaplanowaniu zajeé, by uczniowie, poprzez sto-
sowne przygotowanie kognitywne i jezykowe, mieli okazje wyprobowac uzycie jezy-
ka w réznych kontekstach sytuacyjnych, koncentrujgc sie gtéwnie nie na formie, lecz
na tresci. Zadanie natomiast musi stuzy¢ zaréwno nauce jezyka obcego, jak réwniez
przyczynia¢ sie do poszerzania wiedzy ogdlnej i rozwoju kompetencji spotecznych.
Niewatpliwg zaleta modelu lekcji TBLT jest pozytywny wplyw zadan na poziom
motywacji uczacych sie. Niezaleznie od przyjetej formy zaje¢, ich podstawa jest ak-
tywne uczestnictwo uczacych si¢ w procesie przyswajania jezyka.

Przedstawiony ponizej scenariusz lekcji osadzony zostal w kontekscie nauczania
jezyka polskiego jako obcego 0séb dorostych na poziomie B1*°. Celem gtéwnym lek-
cji jest rozwijanie ustnych dziatan interakcyjnych i mediacyjnych. Bardziej szczegé-
fowe informacje zamieszczono w metryczce.

%0 Konspekt lekeji pochodzi z artykutu autorstwa L. Janowskiej i K. Grzegorczyk, Lekcja mowie-
nia — ksztafcenie ustnych dziatan jezykowych w ujeciu dziataniowym, ,Kwartalnik Poloni-
cum”, nr 30 (w druku).



9.5. Zadaniowa lekcja mowienia 167

TEMAT: ,Idziemy do restauracji...”
GRUPA/POZIOM:
dorosli uczacy sie jezyka polskiego jako obcego na poziomie B1
CELE:
ROZWIJANIE JEZYKOWEJ KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNEJ, DZIALAN | STRATEGII
JEZYKOWYCH
Uczacy sie potrafi:
e znalezéizrozumiec istotne informacje w materiatach codziennego uzytku,
e domyslac sie znaczenia stéw na podstawie kontekstu,
e wyszukac i przekaza¢ konkretne informacje,
e udziela¢ informacji o roznych miejscach, potrafi je opisac i ocenic,
e przedstawi¢ wtasny punkt widzenia, zgodzi¢ sie lub nie z innymi opiniami,
e podsumowac ustalenia grupy i przekazaé je innym.
ROZWIJANIE KOMPETENCJI OGOLNYCH
Uczacy sie:
e wspotdziata w interakcji w pracy grupowej,
e poszerza wiedze ogdlng,
e dzieli sie zinnymi zdobytg wiedzg i umiejetnosciami,
e doskonali umiejetnosci negocjowania i pracy w zespole,
e toleruje rozne zwyczaje i opinie.
SFERY ZYCIA: prywatna
MATERIALY DYDAKTYCZNE: karta pracy (¢wiczenia, teksty i ilustracje), menu
FORMY PRACY: praca indywidulana, praca w parach/grupach
CZAS TRWANIA: 90 min.

PRZEBIEG LEKCJI
Poniewaz lekcja dotyczy sytuacji z zycia codziennego, w fazie przedzadaniowej, czy-
li w momencie ksztattowania nastawien i zainteresowania tematyka zaje¢, warto
odwotac sie do doswiadczen uczacych sie, kierujac do catego zespotu pytania typu:
e gdzienacodzienspozywajg positki (w stotéwce, w domu, w barze, w restauraciji...),
e czy lubig chodzi¢ do restauracji (tak, nie, dlaczego),
e czy moga wymieni¢ kilka znanych krakowskich restauracji.

— Przystepujac do realizacji zaplanowanego toku zajec, lektor/nauczyciel rozdaje
karty pracy. W ¢éwiczeniu 1 przewidziano zestaw fotografii ogniskujagcych uwage
uczacych sie na tematyce lekcji (positki w restauracji) i petnigcych funkcje bodzca
stymulujacego wypowiedzi ustne. Zamieszczone pytania pomagajg opisac przedsta-
wiony materiat graficzny i wysuwaé hipotezy na temat jego tresci. Przy wsparciu
nauczyciela uczacy sie aktywizujg srodki jezykowe niezbedne do wykonania zadan
czagstkowych oraz wykonujg dziatania podobne do zadania gtéwnego.

Cwiczenie 1.

Przyjrzyj sie fotografiom i odpowiedz na pytania:

e Co przedstawiajg ilustracje? Opisz je i porownaj.
e Jakie positki mozna zjes¢ w tych restauracjach?
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e Do ktdrej restauracji wybratby$/wybratabys sie na obiad z przyjaciétmi?
Dlaczego?

— Kolejne dziatania to ¢wiczenia kategoryzacyjno-tematyczne (¢wiczenia 2 i 3).
W pierwszym z nich zadaniem uczacych sie jest uzupetnienie kolokacji i dopasowa-
nie czynnosci do wykonawcow: kelnera lub goscia restauracji. Niektére czasowniki
tacza sie z wiecej niz jednym rzeczownikiem, co zostato zaznaczone w poleceniu.
W ten sposdb uczacy sie poznajg i utrwalajg stownictwo oraz zwroty zwigzane
z funkcjonowaniem lokali gastronomicznych. Wyrazenia te pojawiac sie bedg sukce-
sywnie w kolejnych ¢wiczeniach, w zadaniach czgstkowych oraz w zadaniu gtéwnym.

Cwiczenie 2.
Co robi w restauracji gos¢, a co kelner? Dopasuj czynnosci do oséb i sytuacji.
UWAGA! Niektérych czasownikéw mozna uzy¢ wiecej niz raz.

wybiera skfada wskazuje przyjmuje wita rezerwuje przynosi/podaje
je przeglada prosi zamawia dostaje przychodzi  ptaci daje

GosS¢ KELNER
do restauracji/lokalu w

stolik/miejsce wskazuje (rezerwuje)

menu

danie

zamowienie

dostaje, ptaci, prosi o rachunek

napiwek
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Cwiczenie 3.

Dopasuj wypowiedzi do 0s6b (K —kelner, G —goscie) i utdz je we wtasciwej kolejnosci.
K: Dzien dobry. Czy majg panstwo
rezerwacje?
[CHI
K.
K.

. |

——
a) Mamy wolny stolik. Prosze za mngq.
b) Nie. Poprosimy stolik dla dwdch osob.
c) Prosze chwile poczekac. Sprawdze, czy sq

wolne miejsca.

K: Czy moge przyjac¢ zamowienie?

K: Czy zamawiajg panstwo jakies
przystawki?

G:......

K:.......

G: Poprosimy o biate wino.
K:.......

a) Nie, dziekujemy.

b) Poprosze kotlet schabowy z frytkami.
c) Na deser wezmiemy dwie szarlotki

z lodami.

d) A dla pana?

e) Za chwile podam alkohol. Na danie
gtdwne trzeba bedzie poczekac okoto pot

K: Kotlet schabowy z frytkami?

godziny.
Ko f) Tak, dla mnie bedq poledwiczki z sosem
E: ........ grzybowym.

g) Czy podac cos do picia?

G: Tak, poprosimy. h) Czy zyczq sobie paristwo cos na deser?

a) Dziekuje.
b) Dla mnie. Dziekuje. |
c) Czy deser podac bezposrednio po daniu

gtownym? '
d) Poledwiczki z sosem grzybowym dla pani. k %
s

Smacznego.
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G: Poprosimy o rachunek.
K.,

a) Gotowkaq.

b) Dziekujemy.

c¢) Oto rachunek.

d) Bedq paristwo pftaci¢ gotowkq czy kartq?

W ¢éwiczeniu 3 uczacy sie uzupetniajg dialogi, ktore majg miejsce w restauracji po-
miedzy kelnerem i gosémi w czterech réznych sytuacjach: podczas wchodzenia do
restauracji, zamawiania positku, przyjmowania go i podczas ptacenia za zamodwione
dania. Podane wypowiedzi nalezy dopasowac do osdb (kelnera lub gosci) i utozy¢
we witasciwej kolejnosci. W tym ¢wiczeniu cze$é zwrotdw z poprzedniego zadania
pojawia sie w kontekscie. Wypowiedzi te stanowig model, na ktérym studenci mogg
wzorowac sie, tworzac wtasne dialogi, a nastepnie wykonujgc zadanie wtasciwe.
W?zorzec moze zosta¢ utrwalony poprzez gtosne odczytanie dialogu w parach, co
stwarza okazje do skorygowania uchybien fonetycznych.

— Wzorujac sie na dialogach z ¢wiczenia 3, uczacy sie w czteroosobowych grupach
tworzg wtasne dialogi odbywajace sie w restauracji (¢wiczenie 4). Trzy osoby odgry-
waja role gosci, ktérzy musza ustali¢ (przedyskutowacé) pomiedzy sobg nastepujgce
kwestie: zamowienia (wybor positkdw) oraz ptatnosci (kto ptaci i w jaki sposdb, czy
bedzie dawany napiwek). Czwarta osoba jest kelnerem, ktdry wita gosci, wrecza im
menu, przyjmuje zamdwienie, przynosi dania i przyjmuje zaptate. Kazda grupa pre-
zentuje catemu zespotowi opracowane przez siebie dialogi.

Cwiczenie 4.

Idziesz ze znajomymi do restauracji. Trzy osoby sg gos¢mi, a czwarta kelnerem. Kel-
ner wita Was i podaje menu. Wybierzcie wspdlnie potrawy i ztézcie zamdwienie. Po
zjedzeniu ustalcie miedzy sobg forme ptatnosci i kwestie napiwkdw oraz zaptaécie
za positek. Nastepnie zaprezentujcie catg sytuacje grupie. Pomoga Wam wyrazenia
z ¢wiczen 3i 2.
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RESTAURACIA

MENVU

PRZYSTAWKI
Przysmak z poledwicy z karczochami
i pistacjami 26 zt
Cielecina w sosie z turiczyka 24 zt
Carpaccio z buraka z satatka z ogérkéw
i ziemniakéw 12 zt
Satata Caprese w sosie pesto 17 zt
tosos wedzony z serkiem ricotta,
czerwong cebulg i koprem 23 zt

ZUPY
Minestrone wioska zupa jarzynowa 9 zt
Zupa cebulowa z grzanakami 8 zt
Krem pomidorowy z pistacjami 10 zt

Zupa grzybowa 13zt
PIERWSZE DANIE
Risotto z krewetkami w pikantnym sosie
podane z prazonymi pestkami dyni 24 zt
Wstegi makaronu w sosie z tososia posypane
rukola 24zt
Makaron kokardy z turiczykiem, kaparami
i pomidorkami 23 zt
Makaron w sosie pesto z rozmarynem
i z pistacjami 21 zt

DRUGIE DANIA Z MIESA
Piers z kurczaka z pistacjami
w sosie kremowym 29 zt
podana z gotowanymi ziemniakami
i marchwiag w curry
Cielecina z szynkg parmenska i szatwig 37 zt
podana z wtoskimi kluseczkami
ziemniaczanymi i fasolg
Poledwiczki wieprzowe z rusztu z oliwa
czosnkowg 36zt
podana z opiekanymi ziemniakami
W rozmarynie
Poledwica wotowa 45 zt
krojona na rukoli z parmezanem, podana
z opiekanymi ziemniakami w rozmarynie

DRUGIE DANIA Z RYB
toso$ zrusztu 31zt
podany z dzikim ryzem i gotowanymi
ziemniakami i marchwig w curry
Dorsz w sosie kaparowo-winnym 34 zt
podany ze spaghetti z warzyw i pistacjami
Krewetki w sosie z biatego wina 33 zt
podane z pieczywem czosnkowym

POLSKIE SMAKI
Zurek z jajkiem 8zt
Pierogi domowe 17 zt
Kotlet schabowy z kapustg zasmazana
i satatkg ziemniaczang 21 zt
Watrébka z cebulg i jabtkiem podana
z ziemniakami 13 zt

DESERY
Creme br(ilée z pomaranczami
Tiramisu 14 zt
Suflet czekoladowy 16 zt
Szarlotka na ciepto
z lodami waniliowymi

14 zt

22 zt

— W zadaniu gtéwnym uczacy sie rozwijajg nie tylko jezykowa kompetencje ko-
munikacyjng, ale takze doskonalg umiejetnosci negocjowania i pracy w zespole.
W parach studenci wykonujg zadanie ztozone o charakterze spotecznym: organizuja
obiad dla duzej grupy i muszg wybrac jedng z krakowskich restauracji. W tym celu
uzgadniajg kryteria, jakie przyjma przy wyborze (liczba osdb, wystrdj, rodzaj kuchni,
lokalizacja), a nastepnie analizujg oferty czterech réznych restauracji. Poza tekstem
studenci dysponuja réwniez zdjeciami wnetrz. Uzyskane na podstawie materiatéw
informacje uczacy sie poréwnujg ze swoimi wymaganiami i wspdlnie dokonujg wy-
boru restauracji. Swojg decyzje prezentujg i uzasadniajg na forum grupy.
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ZADANIE GtOWNE

Organizujesz z kolezanka/kolega obiad dla lektoréw i studentéw z okazji zakon-
czenia kursu jezyka polskiego w Krakowie. Ustalcie, jakie s3 wasze wymagania:
—dlailu os6b zamawiacie positek,

- jaka powinna by¢ atmosfera (wystréj) w lokalu,

—ile i jakie dania wybieracie,

— gdzie powinien znajdowac sie lokal.

Poréwnajcie oferty kilku restauracji i wybierzcie najlepsza. Swoj wybér zaprezen-
tujcie catej grupie i powiedzcie, dlaczego zdecydowaliscie sie na dang restauracje.

%xtfowwb Qfé %&mm@

Z tesknoty za stoneczng lItalig zrodzita sie
mysl o stworzeniu trattorii, w ktérej moz-
na odnalez¢ prawdziwie wioskie smaki:
pizze na delikatnym, cienkim ciescie z pie-
ca opalanego drewnem, makarony wedtug
wtoskich receptur, najrozmaitsze wedliny
i sery prosto z Wtoch, oliwy z oliwek pierw-
szej jakosci i oczywiscie doskonate wtoskie
wina. Nasze potrawy i rodzinng wtoska at-
mosfere Goscie La Mamma zapamietajg
na dtugo. Nasza restauracja miesci sie przy
ulicy Stawkowskiej na Starym Miescie, nieopodal Rynku. Trudno w catym miescie
o bardziej wtoskie miejsce i... lepszg pizze. Dania, ktore serwujemy, sg przyrzadzane
wedtug tradycyjnych przepiséw i z najlepszych produktéw.

Tekst na podstawie [on-line:] http://mammamia.net.pl/pl/tresci/275,0-restauracji.html.

RESTAURACJA BAZYLIA

Restauracja Bazylia to miejsce petne zieleni
i kwiatow. Znajduje sie w samym centrum
Krakowa, na ulicy WisInej. Serwujemy da-
nia kuchni europejskiej, przygotowywane
przez najlepszych kucharzy. Zapewniamy
profesjonalng i niezwykle kompetentng
obstuge. Mozemy przyjgé nawet do 120 go-
Sci. Wszystkie sale sg klimatyzowane, co
zapewnia peten komfort podczas organizo-
wanych u nas imprez. Wieczorem ptonie kominek, a w sezonie letnim udostepniamy

taras z ogrédkiem dla 30 oséb.
Tekst na podstawie [on-line:] http://www.restauracjapistacja.pl/index.html.

Malinowe Pole

Na ulicy Poselskiej, w pieknej kamienicy, od wielu lat istnieje Malinowe Pole. Od
samego poczatku chcieliSmy, aby restauracja byta synonimem dobrego smaku i gu-
stu i kojarzyta sie z niepowtarzalng atmosferg. Wiemy i wierzymy, ze jakos¢ i smak
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potraw sg dla restauracji najwazniejsze.
W Malinowym Polu proponujemy naszym
gosciom takze sezonowe specjaty, niemal
co miesigc inne. W sezonie jesiennym pro-
ponujemy wiec recznie robione gotgbki
z kaszg ze Sliwkami i grzybami z delikat-
nym sosem, ges pieczong na Sw. Marcina
z grzybami i kaszg po krakowsku, a na deser
racuszki z jabtkami z musem waniliowym.
Przygotowujemy to wtasnie po to, by kuch-
nia polska zyskata rézne oblicza, jak nasze
polskie cztery pory roku.

Tekst na podstawie [on-line:] http://miodmalina.pl/o-restauracji/.

RESTAURAC]A PEKIN

Restauracja Pekin powita Panstwa z rados-
cig w swoich wnetrzach na ulicy Stawkow-
skiej. Doswiadczeni kucharze specjalizujg
sie w kuchni regionéw Syczuan, Kanton
oraz Hong Kong i gwarantujg niezapomnia-
ne smaki. Proponujemy nasze specjalnosci:
chinskie fondue, kaczka po pekinsku, wie-
przowina hui guo, wotowina po syczuan-
sku, makaron chow mien oraz kurczak gong
bao. W naszych eleganckich wnetrzach ob-
stugujemy gosci indywidualnych oraz orga-
nizujemy spotkania biznesowe, konferencje, przyjecia okolicznosciowe — komunie,
wesela, imieniny. W restauracji znajduje sie grill, gdzie Chinski Szef Kuchni przyrza-
dza potrawy w obecnosci klientéw. Oferujemy sale VIP dla 15, 30 lub 50 osdb, a dla
mitosnikdw zabawy proponujemy sale KARAOKE. Zapraszamy!

Tekst na podstawie [on-line:] http://chinskipalac.krakow.pl/?page_id=7&Ilang=pl.

— Po wykonaniu zadan i prezentacji wynikow przez wszystkie grupy nauczyciel pyta
uczacych sie o problemy zwigzane z wyborem, czy byt on tatwy, czy trudny, czy obie
strony zawsze zgodnie podejmowaty decyzje oraz jakie dziatania sprawity im najwie-
cej trudnosci. Omawiane sg rowniez i wyjasniane usterki czy braki jezykowe studen-
tow zaobserwowane w trakcie wykonywania zadania gtéwnego.

PRACA DOMOWA
Jest ona $cisle powigzana z zadaniem gtéwnym i stuzy utrwaleniu struktur jezyko-
wych i rozwijaniu sprawnosci pisania. Zadaniem uczacych sie jest opisanie w lis-
cie prywatnym (e-mailu) restauracji, w ktorej odbyt sie zorganizowany przez nich
obiad. W tworzonym tekscie powinien pojawic sie opis oraz opinia z elementami
rekomendacji.
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Napisz e-mail (okoto 100 stéw) do kolezanki lub kolegi i opowiedz o restauracji,
w ktdrej bytes/as na obiedzie z lektorami. Poinformuij:

— gdzie miat miejsce obiad,

— jak oceniasz klimat/wystréj restauracji,

— jaka byta kuchnia i jakie podawano dania,

— czy jedzenie byto dobre i co smakowato Ci najbardziej,

— czy podobata Ci sie obstuga,

— czy jestes zadowolony(a) i polecasz innym to miejsce.

Stosowanie zadan w nauczaniu méwienia ma wiele zalet. Przede wszystkim
umozliwiaja one efektywne przechodzenie od teorii do praktyki: przygotowuja
uczacych si¢ do stosowania nabytej wiedzy jezykowej w sytuacjach komunikacyj-
nych zblizonych do autentycznych oraz do samodzielnego, swobodnego operowania
jezykiem. Kazde zadanie ma cel jezykowy i pozajezykowy, zaczerpnigty z otacza-
jacej nas rzeczywistosci, co pozwala uczacym sie skupi¢ uwage przede wszystkim
na dzialaniach jezykowych, uzalezniajac dobdr struktur jezykowych od potrzeb ko-
munikacyjnych. Korzystanie z modelu zadaniowego w nauczaniu méwienia sktania
réwniez uczacego si¢ do oceny wlasnych mozliwosci i samodzielnego poszukiwania
potrzebnych srodkéw jezykowych, a to z kolei uczy autonomicznego dzialania.

Podstawowg cechg zadania jest jego ukierunkowanie na dzialanie o charakterze
spolecznym (mimo iz realizowane jest w warunkach sztucznych), na rozwigzywa-
nie problemoéw; trudnosci, ktére uczacy si¢ muszg pokonaé, pobudzaja do inwencji
i generujg nowy sposob myslenia. To dzialanie opiera si¢ na interakcjach miedzy
uczacymi sie, ktérzy maja sobie co$ do zakomunikowania. I w koncu zadanie po-
zostawia uczacym sie duzg swobode w jego rozwigzywaniu, w dysponowaniu mate-
rialami, w podejmowaniu dziatan zgodnie z wlasnymi mozliwosciami i dgzeniami.
Aby zacheci¢ uczacych si¢ do efektywnego wykonywania zadan komunikacyjnych,
nalezy dostarczy¢ im realnych potrzeb czy powodéw do komunikowania si¢. Wiele
czynnikéw ma wplyw na efekt koncowy. Kazdy z uczacych sie dysponuje czescia
informacji potrzebnej do realizacji zadania. Pracujac w grupie, muszga konsultowac
sie, dyskutowa¢, by znalez¢ rozwigzanie jakiego$ problemu, sa zachecani przez ko-
legéw i nauczyciela do wyrazania swoich opinii, sadéw. Moga méwic o sobie, o swo-
ich doswiadczeniach, traktuje si¢ ich jako jednostki spoteczne podejmujace decyzje
i rozwiazujace rézne problemy. Zadania moga takze stanowi¢ narzedzie ewaluacji
stuzace do oceny oraz samooceny umiejetnosci i postepow uczniéw (zob. Janowska
2011a). Reasumujac: podejscie oparte na wykonywaniu zadan stanowi interesujaca
i efektywna forme nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego.

Metodyka oparta na rozwigzywaniu zadan to dluga droga, prowadzaca od zro-
zumienia funkcjonowania zadan do stwierdzenia ich pozytywnego wplywu na
akwizycje. Stosowanie zadan w nauczaniu jezykow to podejscie, ktdre mocno ak-
centuje niezaleznos¢, swobode uczenia sig, poniewaz zadania wymagaja od uczg-
cych sig¢ refleksji na temat wlasnego uczenia si¢ i przemyslenia zmian, ktérych mo-
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gliby dokonag, aby ten proces uczyni¢ skuteczniejszym. Kompetencje, ktore uczacy
sie nabywaja przez rozwigzywanie zadan, nie dotycza wylacznie jezyka - maja one
znaczenie dla uczacego sie¢ jako jednostki spofecznej w trakcie calej nauki szkolnej
i pdzniej w jego dorostym zyciu.






10.
OCENIANIE SPRAWNOSCI MOWIENIA

»Juz na samym wstepie trzeba podkresli¢, ze trafne, rzetelne i praktyczne ocenianie
sprawnos$ci méwienia jest tak samo skomplikowane jak skuteczne jego nauczanie
[...]” (Pawlak 2010: 15). Przystepujac do oceny wypowiedzi ustnych, nalezy prze-
de wszystkim odpowiedzie¢ na pytanie, co bedzie oceniane, jakiego typu umiejet-
nosci: skuteczno$¢ komunikacyjna, poprawnos¢ jezykowa, przestrzeganie norm
socjopragmatycznych, umiejetnos$¢ stosowania zasad organizacji wypowiedzi czy
moze postugiwanie si¢ strategiami. OdpowiedZ na wyzej postawione pytanie jest
zalezna od celu, jaki w danej sytuacji nauczania / uczenia si¢ jest realizowany; de-
terminuje on takze kolejne wybory i czynnosci dydaktyczne. Sporym wyzwaniem
dla nauczyciela w kontekscie ewaluacji sprawnosci ustnych jest dobér zadan, ktore
umozliwia testowanie wybranych obszaréw kompetencji komunikacyjnej. Nalezy
réwniez podja¢ decyzje, czy do oceny podchodzimy holistycznie czy analitycznie
(Komorowska 2002: 110) i na tej podstawie przygotowac stosowne narzedzia ewa-
luacji. Przy ocenianiu sprawno$ci méwienia nalezy zdawa¢ sobie sprawe z tego, ze
jest to umiejetnos¢ najbardziej podatna na wplyw czynnikéw pozajezykowych, ta-
kich jak: osobowos¢ zdajacego, roznice kulturowe czy lek jezykowy. Z kolei osoba
oceniajaca narazona jest na subiektywizm, szczegélnie w sytuacji, gdy zna uczacego
sie / zdajacego.

10.1. Ewaluacja i jej funkcje

Mimo istniejacych réznic znaczeniowych w glottodydaktyce postugujemy si¢ wy-
miennie terminami,,ocenianie” oraz ,,ewaluacja”. Wida¢ to réwniez w dokumentach
europejskich poswieconych tej tematyce. Autorzy angielskiej i polskiej wersji Euro-
pejskiego systemu opisu uzywaja terminu ,,ocenianie” (ang. assessment), twierdzac, iz
pojecie ,,ewaluacja” ma szerszy zakres niz ,,ocenianie” i ze ,kazdy rodzaj oceniania
stanowi forme ewaluacji” (ESOK] 2003: 153). Z kolei w wersji francuskiej i hiszpan-
skiej dokumentu znajdujemy termin ,ewaluacja” (fr. évaluation, hiszp. evaluacion).

Wedlug Weroniki Wilczynskiej (2002: 320) ewaluacja obejmuje ,,ocene osiag-
nietego postepu lub stanu, jej interpretacje [...] oraz wyciagniecie wnioskéw w celu
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dalszej organizacji uczenia si¢”. Jest to systematyczny proces gromadzenia i analizo-
wania danych, ktérego nie mozna calkowicie utozsamia¢ z ocenianiem: ocenianie
jest jedna z wielu czgsci ewaluacji. W sytuacji oceniania za$ ,kontrola” polega na
sprawdzeniu, czy produkcja uczacego si¢ odpowiada temu, co dyktuja normy jezy-
kowe (Tagliante 2005: 9).

W glottodydaktycznejliteraturze przedmiotu znajdujemy rézne klasyfikacje ewa-
luacji. Dwa podstawowe typy to ewaluacja ksztaltujaca (formative evaluation) oraz
sumujaca (summative evaluation)®'. Twércy ESOK]J (2003) przyjmujg réwniez taki
podzial. Pierwsza z nich to ewaluacja procesow, ktéra wykona¢ mozna na podstawie
Portfolio i tabeli samooceny. W tej ocenie uczestniczg uczacy sie, ktorzy powinni by¢
$wiadomi czynionych postepow, swoich sukceséw i brakéw. Ten typ oceniania ma
charakter ksztaltujacy, stosuje si¢ go w sposob systematyczny, towarzyszy wszelkim
formom uczenia si¢. Poniewaz dotyczy bezposrednio uczacych sie, przyczynia sie
do ksztaltowania autonomii i odpowiedzialnosci za wlasne uczenie sie. Typ drugi to
ewaluacja wynikow uczenia si¢. Ma ona charakter zewnetrzny w stosunku do pro-
cesu uczenia sie, jest skoncentrowana na danych kompetencjach, wyraza osiagniety
poziom w postaci ilo$ciowej, stuzy do klasyfikacji lub certyfikacji.

Mowiagc o powszechnie stosowanych formach oceniania, mamy na mysli jego
trzy zasadnicze funkcje: diagnostyczng, formatywna (lub inaczej ksztaltujaca) oraz
sumujaca. To rozréznienie wigze si¢ z momentami, w ktorych ewaluacja pojawia si¢
w obrebie kursu jezykowego: na poczatku, w trakcie lub po zakonczeniu procesu
uczenia sie (zob. np. Komorowska 2002; Tagliante 2005).

Kontrola i ocena diagnostyczna - przeprowadzona we wstepnym okresie
nauczania jezyka (na poczatku kursu, roku, semestru) — pozwala stwierdzi¢ stan
posiadanej wiedzy i umiejetnosci oraz zdolnosci. Moze dostarczy¢ wskazdéwek na
temat przewidywanych postepow i orientacji uczacego si¢. Przykladem tego typu
oceniania mogg by¢ testy bieglosci, testy plasujace itd., czgsto stosowane w sytuacji
organizowania kurséw jezykowych jako kryterium przydziatu kandydata do grupy
o odpowiednim poziomie jezykowym. Drugi typ - kontrola i ocena ksztaltujaca
(na przestrzeni calego kursu) ma na celu kierowanie uczeniem si¢ danej jednostki
czy grupy, odkrywanie trudnosci i mocnych stron uczacego sie, wskazywanie na
procedury prowadzace do polepszenia wynikow. Dla uczacego si¢ ten typ kontroli
jest narzedziem uczenia si¢, natomiast nauczycielowi pozwala analizowa¢ stopien
realizacji wyznaczonych celdéw, krytycznie ustosunkowac sie do nich. Wymieni¢ tu
nalezy na przyklad tabele samooceny, testy i ¢wiczenia z odpowiedziami umozliwia-
jace samokontrole itd. Z kolei kontrola i ocena sumujgca (wg ESOK] konicowa) to
bilans uczenia si¢ prowadzonego przez pewien czas uznany za odpowiedni do zreali-
zowania okreslonych celéw. Umozliwia ona sklasyfikowanie i selekcje uczacych sie,
jest podstawg certyfikacji i dyplomow.

U Zob. np. Angielsko-polsko-stowenski glosariusz termindw z zakresu testowania bieglosci jezy-
kowej, 2004, Universitas, Krakéw; Byram M., Hu A. (eds.), 2017, Routledge encyclopedia of
language teaching and learning, Routledge, London & New York.
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W procesie ksztalcenia jezykowego bardzo istotne jest zrozumienie istoty ewa-
luacji ksztaltujacej i sumujacej. Nauczyciele z reguly nie sa dobrze przygotowani do
przeprowadzania ewaluacji i niejednokrotnie powielaja znane im wzorce, wedlug
ktérych sami byli niegdys$ oceniani, albo stosujg niewlasciwe narzedzia oceny, np.
do kazdej wypowiedzi postugujac si¢ egzaminacyjnymi kryteriami oceny. Tego typu
podejscie ,wymusza” sytuacja nauczania — powszechnie stosowane egzaminy, co
z kolei uprawnia do wystawiania ocen i wydawania dyploméw. Tymczasem istniejg
inne sposoby oceniania umiejetnosci jezykowych i nie zawsze muszg si¢ konczy¢
oceng sumujacy. Dlatego tak wazne jest — szczegolnie w perspektywie rozwijania
sprawno$ci mowienia — odrdznianie tego, co jest kontrolg zwigzang z wystawianiem
ocen, od tego, co stanowi ewaluacje ksztaltujaca. W przygotowaniu kryteriow tej
ostatniej moga uczestniczy¢ takze uczacy sig, okreslajac parametry, ktore pozwalajg
stwierdzi¢, czy cel uczenia si¢ zostal osiaggniety, czy jest jeszcze w trakcie opanowy-
wania. Christine Tagliante (2006: 37) przedstawia w bardzo klarowny sposdéb pod-
stawowe parametry omawianych sposobow oceniania:

GROMADZENIE INFORMAC]I
(ewaluacja ksztaltujaca, wedlug kryteriow
albo samoocena)

$ ¥

Informacja, ktéra chcemy uzyskac, jest row-
Kontrolowa¢ znaczy sprawdza¢, czy wyniki | nie wazna dla ucznia, jak i dla nauczyciela;

KONTROLA
(ewaluacja sumujaca, normatywna)

uczacego si¢ odpowiadaja chodzi o to, czy wytyczone cele zostaly lub
nie osiggniete wedtug
$ 4
NORMIE jezyka docelowego. KRYTERIOW sformug)ewivaanych przez nauczy-
4 4

W tym celu stosuje si¢ odpowiednie testy, | W tym celu stosuje si¢ dzialania ewaluacyj-
¢wiczenia, sprawdziany, ktore pozwalaja | ne, skale samooceny, ¢wiczenia weryfikuja-
wystawié ce, ktore dostarczaja

$ $

INFORMACJI WRAZ Z KOMENTARZEM.

Ta ewaluacja nie jest narzucona, ale WYNE-

GOCJOWANA z uczacymi si¢. Dostarcza in-

formacji na temat, co zostalo przyswojone,
a co nalezy jeszcze poprawic.

OCENE. Ta ewaluacja jest NARZUCONA
i stuzy do sporzadzenia listy rankingowej
uczacych sie. Ocena jest jedyng dostepna
informacja. Chodzi o ewaluacje - sankcje.

PROWADZI ONA DO CERTYFIKAC]I PROWADZI ONA DO UZNANIA KOMPETENCJI
i ma uznanie spoteczne. i posiada wartos¢ ksztalcgcg.

Tabela 6. Ewaluacja sumujaca i ksztattujaca (Tagliante 2006: 37).



180 10. Ocenianie sprawnosci mowienia

Ewaluacja ksztaltujgca jest najbardziej odpowiednim typem oceniania w naucza-
niu opartym na wykonywaniu zadan. Nauczyciele powinni dokonywa¢ ewaluacji
ksztaltujacej, aby méc podejmowac wlasciwe decyzje i ukierunkowywac¢ odpowied-
nio procedury nauczania i dzialania uczniéw. Dla ucznia wazna jest informacja na
temat tego, jaka pozycje zajmuje na tle grupy i wobec norm jezykowych, oraz jakie
postepy poczynil w stosunku do sytuacji wyjsciowej. Jest to interaktywne ocenianie
postepdw ucznia, pozwalajace okresli¢, jak uczen ma sie dalej uczy¢ i jak najlepiej
go naucza¢. Tego typu podejscie do oceniania trwale wzmacnia w uczniach poczucie
ich wartosci, zwieksza zaangazowanie w nauke, zacheca do samodzielnosci, stwarza
uczniom warunki do wspétpracy, poglebia swiadomos¢ procesu uczenia, pozwala
w koncu uczniom wzig¢ odpowiedzialno$¢ za wtasng nauke. Proces akwizycji jezyka
w podejsciu ukierunkowanym na dzialanie wymaga réwniez stosowania samooce-
ny. Wszystkie typy samokontroli i ewaluacji ksztaltujacej nie koncza si¢ wystawie-
niem oceny, ale konstatacjg binarng - potrafi lub nie, ktdrg tatwo stosowa¢ w sto-
sunku do calego zespotu.

»Sukces w nauce moéwienia zalezy w duzej mierze od tego, czy sprawnosc ta jest
przedmiotem oceny i w jaki sposdb jest oceniana, a takze tego, czy uczniowie i na-
uczyciele otrzymuja niezbedng informacje zwrotna, ci pierwsi w postaci konstruk-
tywnych uwag na temat ich wypowiedzi, a ci drudzy w postaci wynikéw egzaminu”
(Pawlak 2010: 17).

10.2. Co oceniaé, czyli o kompetencjach uzytkownika jezyka

Aby udzieli¢ odpowiedzi na postawione pytanie, nalezy odwota¢ si¢ do modelu bie-
glosci jezykowej. Takim punktem odniesienia moga by¢ modele kompetencji ko-
munikacyjnej, tworzone na podstawie badan dla potrzeb nauczania i testowania
znajomosci jezykow obcych (zob. 4.). Przykladowo L. Bachman i A. Palmer (1996)
proponuja dynamiczny trzyczesciowy model jezykowej zdolnosci komunikacyjnej
(zob. 4.2.). Wiedza jezykowa zawiera element organizacyjny, odsylajacy do skfa-
dowej lingwistycznej i tekstowej, oraz element pragmatyczny, na ktéry sktadaja
sie kompetencje funkcjonalna i socjolingwistyczna. Kompetencja strategiczna jest
w pewnym sensie oddzielona od komponentu jezykowego i pelni role ,interfejsu”,
pozwalajac na polaczenie jezyka z rzeczywistoscia, kontekstem uzycia jezyka. Ana-
liza tego modelu podpowiada, jakie komponenty wypowiedzi moga by¢ poddane
ocenie. Nie chodzi tu jednak o to, by ewaluowa¢ oddzielnie kazdg ze sktadowych, ale
by traktowac/ujmowac¢ kompetencje komunikacyjng w sposéb globalny. Egzaminy
jezykowe powinny odnosic si¢ do obszaruuzycia jezyka docelowego.

Trudno jednak wymaga¢ od nauczycieli, zeby w pracy zwigzanej z ocenianiem
zaznajamiali si¢ z naukowymi, trudno dostepnymi modelami kompetencji. Na-
rzedziem, ktére umozliwia definiowanie uzycia jezyka w kategoriach kompetenciji
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i umiejetnosci czastkowych, jest Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego.
Zawarta w nim koncepcja postugiwania sie jezykiem jest bardzo bliska teoriom
L. Bachmana, cho¢ prézno szukac w tej publikacji eksplicytnego odniesienia do nich.
Kompetencje, strategie i dziatania jezykowe, tak szeroko oméwione w ESOK], stano-
wia dzi$§ podstawowe pojecia wykorzystywane w procesie oceniania i mogg stuzy¢
nauczycielom-praktykom w tworzeniu listy ocenianych kompetencji i umiejetnosci.

Przy tworzeniu narzedzi i kryteridw oceny nalezy zwroci¢ uwage na rozrdznie-
nie, jakiego dokonuja autorzy Systemu opisu w rozdziatach 4 i 5. Rozdzial 4, zaty-
tulowany ,,Postugiwanie si¢ jezykiem i uzytkownik jezyka”, oferuje skale bieglosci
dla poszczegdlnych dzialan i strategii jezykowych (zob. 6.). W wypadku sprawnosci
ustnych tworcy Europejskiego systemu prezentujg deskryptory dla: dzialan i stra-
tegii produktywnych, interakcyjnych oraz mediacyjnych (por. CEFR-CV 2018). Te
wskazniki moga by¢ pomocne w tworzeniu zadan, wyborze tekstéw, a takze opi-
sie wymaganych umiejetnosci szczegdtowych przy wykonywaniu zadania. Z kolei
w rozdziale 5 pt. ,Kompetencje uzytkownika / uczacego sie jezyka” znajdujemy opis
kompetencji uruchamianych w trakcie dzialan jezykowych. Nalezg do nich: kompe-
tencje ogdélne* i komunikacyjne kompetencje jezykowe (zob. 4.3.). ,Tym sposobem
nastapilo przejscie od «szczegotu» do «ogdtu», na poziom bardziej abstrakcyjny, bo
oderwany od konkretnego dziatania jezykowego, a wskazujacy na uwarunkowania
niezbedne do realizacji dzialania z poziomu performancji” (Sujecka-Zajac, Sobolew
2015: 16). Skale z rozdziatu 5 ESOK]J umozliwig opracowanie kryteriéw oceny nie-
zbednych do realizacji poszczegdlnych dzialan jezykowych.

Nie wszystkie deskryptory poszczegdlnych kompetencji sformulowane w Eu-
ropejskim systemie opisu mozna traktowac jako bezposrednie kryteria ewaluacji,
poniewaz opisuja one w sposob ogdlny, co dana osoba jest w stanie wykona¢ na
danym poziomie jezykowym, a umiejetnosci uczacych si¢ nie zawsze s3 obserwo-
walne. Na przyklad poprawno$¢ gramatyczna na poziomie B2 (ESOK] 2003: 103)
zostala zdefiniowana w nastepujacy sposob: ,,[Uczacy si¢] wykazuje stosunkowo
wysoki stopienn poprawnosci gramatycznej. Zdarzajace mu sie bledy nie powoduja
nieporozumien”. Takie i podobne sformulowania stanowia tylko punkt odniesienia,
nie mozna ich umieszcza¢ w tej postaci wsrdd kryteriow. Wskazniki bieglosci to
»material wyjsciowy do opracowywania skal oceny stopnia osiggania danego celu
nauczania — wskazniki bieglosci moga za$§ poméc w sformulowaniu kryteriow tej
oceny” (ESOK] 2003: 155).

Ewaluacja sprawnosci moéwienia to cel ambitny, ale analiza tresci Europejskiego
systemu opisu pozwala na opracowanie listy parametrow branych pod uwage przy

2 Deskryptory ESOK]J uwzgledniaja w ré6znym stopniu kompetencje ogolne, natomiast nie s3

one przedmiotem bezposéredniej ewaluacji w procesie uczenia si¢ poza przypadkami celowo
zaplanowanych badan skoncentrowanych na ktérejs z nich. Zaklada si¢ bowiem, ze akwizy-
cja jezyka idzie w parze z ogélnym rozwojem poznawczym uczacego sie.
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ocenie wypowiedzi ustnych. Mozna przypisywa¢ rézne wartosci kazdemu z tych
aspektow w zaleznosci od:
« umiejetnosci, ktore uwaza si¢ za wazne w perspektywie realizowanego celu,
o typu tworzonego dyskursu,

o zadania do wykonania, a takze
« poziomu zaawansowania jezykowego zdajacych.

Skladowe
wypowiedzi ustnej
podlegajace ewaluacji

Kompetencje
i umiejetnosci

Kryteria opisu

KOMPETENCJA
LINGWISTYCZNA

Kompetencja leksykalna

Kompetencja gramatyczna
Kompetencja semantyczna
Kompetencja fonologiczna

o poprawno$¢ i bogactwo
leksykalne

« umiejetnosc¢ stosowania gra-
matycznych §rodkow jezy-
kowych (morfologicznych
i sktadniowych)

o $wiadomos¢ i umiejetno$é orga-
nizacji znaczenia (na poziomie
leksykalnym, gramatycznym
i pragmatycznym)

« artykulacja dzwiekow i cechy
prozodyczne oraz wplyw innych
jezykéw na wymowe

KOMPETENCJA
SOCJO-
LINGWISTYCZNA

Wyznaczniki relacji
spotecznych
Konwencje grzecznosciowe

Noéniki ,,madrosci ludowej”

Rejestr wypowiedzi

» wybor i uzycie form powitania,
form adresatywnych, wykrzyk-
nien i przeklenstw

« konwencje zabierania glosu
w rozmowie/dyskusji

« zastosowanie konwencji grzecz-
noéciowych (pozytywnych,
negatywnych)

o uzycie utartych formutek
jezykowych (wyrazen
idiomatycznych, popularnych
cytatow, przysiow)

o roznicowanie wariantow jezyka
stosowanych w okreslonych
kontekstach

KOMPETENCJA
PRAGMATYCZNA

Kompetencja dyskursywna
Kompetencja funkcjonalna

« elastyczno$¢ w interakeji

« zabieranie glosu

e rozwijanie tematu

* spdjnos$¢ wypowiedzi

o znajomos¢ schematow interakcji
o plynno$¢ i precyzja wypowiedzi
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Sktadowe
wypowiedzi ustnej
podlegajace ewaluacji

Kompetencje

. .. . Kryteria opisu
1 umiejetnosci Y P

STRATEGIE Planowanie wypowiedzi » omoéwienia, peryfrazy, przefor-
Kompensacja mulowanie, definiowanie
Monitorowanie i korekta « stosowanie gestow, mimiki
wypowiedzi « autokorekta
Rozpoznawanie wskazéwek |e domyslanie si¢
plynacych z wypowiedzi o pytania skierowane do
Zabieranie glosu interlokutora
Wspoldzialanie w interakeji | « nawigzywanie do wypowiedzi
Prosba o wyjasnienie innych

o rozpoczynanie, podtrzymywanie
i konczenie rozmowy

o wlaczanie si¢ do dyskusji

« pro$ba o powtdrzenie

KOMPETENCJE Wiedza (ogélna o adekwatnos$¢ wypowiedzi do
OGOLNE i socjokulturowa) tematu
Umiejetnosci spoteczne e precyzyjne wyrazanie sie

Umiejetnodci interkulturowe | « zdolno$¢ do dziatania zgodnie
z konwencjami spofecznymi

« $wiadomos¢ i rozumienie relacji
miedzy kultura wlasng a obca

Tabela 7. Parametry oceny wypowiedzi ustne;j.

Nie jest mozliwe, by oceniajacy stosowali wszystkie parametry, a nawet wiek-
szg ich cze$¢ w trakcie oceny wypowiedzi ustnej. Po pierwsze, trudno jest radzi¢
sobie w praktyce z duzg liczba kategorii oceny, po drugie, pelen zakres kategorii
moze nie odpowiada¢ danemu systemowi edukacyjnemu. Skale maja stanowic baze
narzedziows, do ktorej nauczyciel powinien si¢ odwotywaé, dokonujac stosownych
wyboréw.

10.3. Techniki i narzedzia oceny wypowiedzi ustnej

Autorzy publikacji poswigconych ewaluacji umiejetnosci ustnych (Komorowska
2002; Veltcheff, Hilton 2003; Tagliante 2005) proponuja zestawy réznorodnych tech-
nik i narzedzi dostosowanych do kontroli i oceny elementéw podsystemu jezykowe-
go oraz sprawnosci jezykowych. Ze wzgledu na ich szeroki zakres nie omawiamy ich
tutaj szczegdtowo, natomiast przytaczamy ponizej za H. Komorowska (2002: 146-
153) przyktady technik integracyjnych, stuzacych do testowania komunikacji, ktére
moga by¢ przydatne przy ocenie sprawnosci méwienia. Sg to:
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o prawda-falsz z korektg nieprawdziwej informacji;

« pytania do tekstu;

 opis sytuacji (w szczegolnosci techniki: historyjki obrazkowej, opowiadania, wy-
wiadu nieustrukturyzowanego);

o technika ,wysluchaj i przekaz ustnie informacje”;

o technika ,zapoznaj si¢ z tekstem i zdobadz dodatkowe informacje”;

o technika ,przeczytaj i zanotuj/stres¢”.

Scott Thornbury (2005: 125-126) dokonuje charakterystyki pieciu grup technik

oceny méwienia, wymieniajac kolejno:

o wywiady (interwiews);

« monologi na zywo (live monologues);

« monologi nagrywane (recorded monologues);

o odgrywanie rol (role-plays);

« zadania wykonywane we wspolpracy i dyskusje (collaborative tasks ans discus-
sions).

Nietrudno si¢ zorientowa¢, ze wymieniony repertuar sposobow oceny wypowie-
dzi ustnej miesci si¢ wérdd technik stuzacych rozwijaniu tej sprawnosci. Dlatego
zagadnienie doboru techniki testowania z reguly nie stanowi wigkszego problemu
dla nauczyciela czy tworcy testu. Trudna natomiast jest ocena tego, co wypowiedzial
uczacy sie.

Sprawno$¢ mowienia mozemy ocenia¢ na dwa sposoby: albo jest to ocena ho-
listyczna, czyli wynik calo$ciowy, otrzymany na podstawie ogdlnego wrazenia,
albo ocena analityczna, ktéra polega na podaniu osobnego wyniku dla réznych
aspektow wypowiedzi, wymagajaca tworzenia kryteriow i skal. Podejscie holistycz-
ne stosowane jest w trakcie nieformalnego testowania i wyraza wynik w kategoriach
stopnia, puli punktow lub kwalifikacje (lub nie) do okreslonego poziomu umiejetno-
$ci. Ocena analityczna trwa dluzej i zmusza oceniajacych do uwzglednienia réznych
czynnikéw wypowiedzi. Jesli czynniki te s3 dobrze dobrane, jest prawdopodobne,
ze bedzie ona bardziej sprawiedliwa i bardziej wiarygodna niz holistyczna (zob. tez
Komorowska 2002: 110; Thornbury 2005: 127).

Techniki i narzedzia oceniania, niezaleznie od tego, czy dotycza testow pisem-
nych, czy sprawdzianéw ustnych, powinny uwzgledniaé trzy podstawowe zasa-
dy oceniania: trafno$¢, rzetelno$¢ i praktycznosé. Procz trzech kryteriow testow
(sprawdzianow), H. Komorowska (2002: 30) wymienia takze ,kryterium wartosci
dydaktycznej testu™>.

Trafnos¢ (validity) oznacza, ze test naprawde sprawdza te umiejetnosci, ktore
chcielismy sprawdzi¢. Zalezy ona od tego, czy przedmiot ewaluacji zostal prawidto-
wo i precyzyjnie okreslony oraz czy czynniki nieistotne majg mozliwie najmniejszy
wplyw na wyniki kontroli. To pojecie jest zwigzane z obiektywnoscig i z ideg stan-

3 W Manual language test development and examining (ALTE) znajdujemy jeszcze jedno kry-
terium: etyke i sprawiedliwos¢ (ethics and fairness).
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dardéw jakosci. Rzetelnos$¢ (reliability) to inaczej spojnosc i jednorodnosé wyni-
kow testu. Uczacy si¢ powinien uzyskiwac jednakowe lub zblizone wyniki w dwoch
niezaleznych prébach tej samej procedury oceniania. Ale jeszcze wazniejsza jest tu
dokladnos¢ interpretacji rezultatéw w stosunku do normy. Jednym z aspektow rze-
telnosci jest zgodno$¢ decyzji egzaminatoréw co do oceny/wyniku. Praktyczno$¢
(feasibility) testu ,to ta jego cecha, ktéra pozwala nam uzyskac precyzyjny pomiar
bez nadmiernego nakladu czasu, sil i kosztéw” (Komorowska 2002: 29). Z kolei war-
tos¢ dydaktyczna sprawdzianu i testu znaczy, ze kontrola powinna by¢ okazja do
kontaktu z jezykiem w jego autentycznej postaci.

Znaczenie, jakie przypisuje si¢ dzisiaj kompetencji komunikacyjnej w nauczaniu,
uczeniu sie i ocenianiu jezykow obcych, wymaga konstruowania takich na-
rzedzi, ktére - umozliwiajac ewaluacj¢ obiektywng, rzetelng i traf-
na - wychodzilyby poza ramy ewaluacji kompetencji lingwistycznej. Oznacza to,
ze aby co$ oceni¢, musimy najpierw okresli¢, czego oczekujemy od kandydata, tzn.
opisa¢ dang kompetencje w kontekscie autentycznego postugiwania si¢ jezykiem,
a nastepnie zdecydowac o zadaniu, ktére sprawdzi wskazane umiejetnosci, oraz kry-
teriach mogacych poméc w ocenie wykonania zadania. Czynnos¢ ta nie bez powodu
jest postrzegana przez nauczyciela jako trudna i czasochlonna. Jednak Europejski
system opisu wyposaza warsztat dydaktyczny w bogaty zbiér narzedzi, ktére mozna
wykorzysta¢ przy okredlaniu tresci zadan i kryteriow oceniania ujmowa-
nych w kategoriach osiagnie¢.

Wskazniki zamieszczone w ESOK] dostarczajg danych do opracowywania skal
oceny stopnia osiggnigcia danego celu nauczania oraz do sformulowania kryteriow
oceny. Aby uzywac deskryptoréw w sposdb wiasciwy, nalezy rozréznia¢ wskazniki
bieglosci jezykowej w zakresie: prowadzenia dzialan komunikacyjnych (rozdziat 4)
oraz poszczegdlnych kompetencji (rozdzial 5). Takie rozréznienie umozliwia zacho-
wanie fundamentalnej r6znicy miedzy ewaluacjg performancji (dziatania) i ewalua-
cja kompetencji (Piccardo i in. 2011: 49). Podczas gdy deskryptory pierwszego typu
pozwalaja na opracowanie list zagadnien potrzebnych do oceny umiejetnosci komu-
nikacyjnych, skale drugiego typu przyjmuja jako punkt wyjscia okreslone dzialanie,
»aby bylo mozliwe pozyskanie odpowiedniego materiatu do oceny kompetenciji je-
zykowej, socjolingwistycznej i pragmatycznej uczacych si¢” (ESOKJ 2003: 155). To
rozroznienie jest rowniez zasadnicze z punktu widzenia mozliwosci wykorzysta-
nia tych dwoch kategorii skal. Deskryptory dzialan komunikacyjnych stosuje sie
do tworzenia i opracowywania zadan ewaluacyjnych, aby zda¢ sprawe z wynikéw/
rezultatow i w konicu w celu oceny nauczycielskiej lub samooceny.

Osoby opracowujace zadania przeznaczone do oceniania umiejetnosci komuni-
kacyjnych mogg skorzysta¢ z deskryptoréw zamieszczonych w rozdziale 4, zwlaszcza
w punkcie 4.4. ,Dzialania komunikacyjne i strategie jezykowe”. Trafnos$¢ systemu
oceniania wymaga zbioru materiatu jezykowego z szerokiego zakresu rodzajow dys-
kursu. Ponadto przy konstruowaniu zadan egzaminacyjnych uzytkownicy ESOK]
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moga wykorzysta¢ czesci: 4.1. (kontekst uzycia jezyka), 4.6. (teksty), 7.3. (trudnosci
zadan) oraz 5.2. (komunikacyjne kompetencje jezykowe). W czesci 9.2. dokumentu
przedstawiono sposoby budowania testow lub ich czesci, ktore dostarczylyby odpo-
wiedniego materialu do oceny kompetencji jezykowej, socjolingwistycznej i prag-
matycznej uczacych sie.

Wskazniki bieglosci jezykowej w zakresie rozmaitych kompetencji mozna stoso-
wac jako kryteria oceny osiagniecia celéw nauczania przy dokonywaniu samooceny
lub oceny nauczycielskiej. Istniejg trzy sposoby przedstawiania deskryptoréw jako
kryteriéw oceny: w postaci skali poziomow (czesto taczy sie deskryptory réznych
kategorii w jeden calosciowy opis danego poziomu); w formie kontrolnej listy kry-
teriow (check-list), z reguly oddzielnej dla kazdego poziomu, oraz w postaci tabela-
rycznego zestawienia wybranych kategorii wedlug poziomow, czyli siatki kontrolnej
stanowiacej rodzaj skali rownolegle;.

Istotnym problemem zaréwno dla glottodydaktykow teoretykow, jak i prakty-
kow jest przejscie od opisdw wskaznikow bieglosci zamieszczonych w Systemie opisu
do praktycznego ich stosowania w procesie ewaluacji i oceniania, czyli ich operacjo-
nalizacja w zaleznosci od celu i sytuacji egzaminacyjnej. ,Sam deskryptor opisujacy
umiejetnosci wymagane w danym dzialaniu nie jest jeszcze elementem testu, musi
zatem by¢ poddany analizie i uszczegélowieniu” (Sujecka-Zajac, Sobolew 2015: 18).

Christine Tagliante (2005: 62-63) zaproponowala narzedzie zwane tabela specy-
fikacyjna, ktore konkretyzuje i uwidacznia, w sposdb nielinearny, rézne elementy
wystepujace w nauczaniu / uczeniu si¢ i ocenianiu danej sprawnosci jezykowej. Ta-
bela definiuje wycinkowo umiejetnosci, nad ktérymi nalezy pracowac, aby osiggnac
dany poziom kompetencji, a takze tresci jezykowe, strategiczne i komunikacyjne
z nimi zwigzane.

Nauczyciel, ktory zada sobie trud skonstruowania tabeli specyfikacyjnej, otrzy-
ma caloksztalt dzialan, pozwalajacych mu prowadzi¢ uczacego sie do opanowania
danej kompetencji. Inna korzystna strona takiej tabeli to fakt, iz rodzaj ewaluacji jest
w niej z gory okreslony. W istocie nauczyciel musi wybra¢ wskazniki akwizycji, kto-
re uzna za konieczne do ewaluacji, aby méc wykaza¢ opanowanie danej kompetencji
i przeksztalci¢ je w dzialania ewaluacyjne, ksztaltujace, konicowe lub samooceny.
Tworzac tabele specyfikacyjna, nalezy:

o wybra¢ deskryptor kompetencji, ktora uczacy sie powinien przyswoi¢ na danym
poziomie;

o okresli¢ umiejetnosci oraz zdefiniowac tresci im odpowiadajace;

o zastanowic sie, jaki typ dziatan dydaktycznych pozwoli rozwijaé/testowaé wy-
szczegolnione elementy.

Ponizej przedstawiamy przyklad tabeli specyfikacyjnej dla poziomu A1, wskaz-
nika bieglosci ustnych dziatan interakcyjnych, w kategorii ,, Konwersacja™ Potrafi
zapytac, jak ktos sie ma i reagowac na nowiny (ESOK]J 2003: 75)**.

> Por. Sujecka-Zajac, Sobolew 2015: 19.
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Kolejnym krokiem w dazeniu do trafnosci i rzetelnosci oceny umiejetnosci be-
dzie opracowanie zadania. To, przeznaczone do oceny wypowiedzi ustnej, powin-
no by¢ adekwatne do wieku uczacego sie, trzeba tez przewidzie¢ odpowiedni czas
na jego realizacje. Poniewaz cele uczenia sie sg definiowane w terminach zachowan
jezykowych i performancji, zadanie musi stworzy¢ uczacemu si¢ mozliwos¢ pokaza-
nia, ze umie dziata¢ w okreslonych sytuacjach komunikacyjnych, symulowanych
badz prawdziwych. Sprowadza si¢ to, w wiekszosci przypadkéw, do zastosowania
procedur symulacji i materiatéw autentycznych. Polecenia do zadania muszg by¢
jasne i precyzyjne (zob. 8.4.). W zaleznosci od poziomu jezykowego uczacych sie
i kompleksowosci zadania moze ono by¢ formulowane w jezyku ojczystym uczace-
go sie lub docelowym. Na koniec dobrze jest stworzy¢ schemat oceny, tzn. liste
oczekiwanych elementéw w danej produkeji. Kazdemu z nich nalezy przypisa¢ war-
to$¢, ktdra najczesciej zalezy od realizowanego celu/celéw. Ewaluacji wypowiedzi
ustnej i kompetencji komunikacyjnej dokonuje si¢ na ogét przy pomocy siatek oceny
lub tabel.

Ponizej zamieszczamy trzy przykladowe zadania i siatki oceny wypowiedzi ust-
nych dla pozioméw Al, Bl i Cl. Przy ich konstruowaniu kazdorazowo punktem
wyjscia byl wybor deskryptora oraz okreslenie umiejetnosci i kompetenciji, ktore
podlega¢ beda ocenie. Opisy ewaluowanych kompetencji zostaly zaczerpnigte z ta-
bel deskryptoréw Systemu opisu i umieszczone w pierwszym wierszu. Z ich tresci
wyraznie wynika, jakimi umiejetnosciami powinien dysponowac uczgcy si¢ na da-
nym poziomie, jakie funkcje jezykowe stosowa¢, by wykona¢ zlecone mu zadanie:
opisywac (Al), uzyskiwac i udziela¢ informacji (B1), zabra¢ publicznie glos (C1).
Analiza odpowiedzi udzielonych przez uczacego si¢ przyniesie odpowiedz na pyta-
nie: czy i ewentualnie w jakim stopniu potrafi zrealizowa¢ dane zadanie, postugujac
sie jezykiem obcym, co jest rownoznaczne z przyznaniem mu odpowiedniej liczby
punktéw wedlug proponowanych skal.
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Poziom Al
Produkcja ustna — ogélny opis umiejetnosci

Wskaznik(i) biegtosci Uczacy sie potrafi wypowiadac pojedyncze zdania na temat
jezykowej ludzi i miejsc (ESOKJ 2003: 62).
Umiejetnosci rozpoznac i nazwac cos, opisac cos, przedstawic kogo$

e wymowa bardzo ograniczonego zasobu wyuczonych wyra-
zen i stéw jest zrozumiata, wymaga jednak pewnego wysitku
ze strony interlokutoréw przyzwyczajonych do rozmdéwcéw
danej grupy jezykowej;

* poprawne odtwarzanie ograniczonej liczby dzwiekdéw, pra-
widtowe akcentowanie prostych, znanych stéw i wyrazen;

¢ podstawowy zaséb stownictwa, ztozony z pojedynczych
Kompetencje stow lub wyrazen zwigzanych z konkretnymi sytuacjami;

e ograniczone opanowanie prostych struktur gramatycznych
i wzorow zdaniowych wyuczonego zasobu;

e f3czenie stéw lub grupy stéw za pomocg bardzo
podstawowych spéjnikéw, jak ,i” lub ,potem”;

* potrzeba czestych przerw na znalezienie odpowiednich
zwrotéw, wymadwienie mniej znanych stow i poprawe zakté-
cen wystepujacych w komunikacji

Zadanie do wykonania |opis rodziny i mieszkania

Materiaty ilustracja

Sfera zycia prywatna

Prosze opisac ilustracje (ludzi, miejsca).
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OCENA ____/10p.
Wykonanie zadania (opis miejsca, ludzi) 3-25-2-15-1-0,5-0
Organizacja i spéjnos¢ wypowiedzi 1-0,5-0

Wymowa i intonacja

2-15-1-0,5-0

Stownictwo 2-15-1-0,5-0
Poprawnos¢ gramatyczna 2-15-1-0,5-0
Poziom B1

Interakcja ustna — wymiana informacji

Wskaznik(i) biegtosci
jezykowej

Uczacy sie potrafi nadazac ze zrozumieniem artykutowanej
wyraznie wypowiedzi, kierowanej do niego w codziennej roz-
mowie, chociaz czasami musi prosi¢ o powtérzenie niektérych
stéw lub wyrazen (ESOKJ 2003: 74).

Umie z pewng dozg pewnosci siebie dokonywa¢ wymiany kon-
kretnych informacji na znane sobie, rutynowe i nietypowe te-
maty dotyczace wtasnej specjalnosci, a takze sprawdzac i po-
twierdzac zebrane informacje.

Umie wyszukiwac i przekazywac proste, konkretne informacje.
Potrafi prosi¢ o szczegétowe wskazdwki i stosowac je w prak-
tyce.

Potrafi uzyskiwa¢ bardziej szczegétowe informacje (ESOKIJ
2003: 79).

Umiejetnosci

przywitanie i pozegnanie, dziekowanie,
udzielanie i uzyskiwanie informacji,
zadawanie pytan, prosba o wskazowki

Strategie

rozpoczynanie, prowadzenie i koriczenie rozmowy;
powtarzanie fragmentu czyjejs wypowiedzi, by potwierdzi¢
wzajemne zrozumienie i podtrzymac rozmowe;

prosba o wyjasnienie lub rozwiniecie tego, co zostato powie-
dziane

Kompetencje

e wystarczajacy zakres stownictwa, by — stosujgc pewne omo-
wienia — wypowiadac sie na wiekszos¢ tematdw zwigzanych
z zyciem codziennym czy zdarzeniami biezgcymi;

e dobre opanowanie podstawowego stownictwa, moga po-
jawic sie powazne btedy, zwtaszcza przy wyrazaniu bardziej
ztozonych mysli lub w odniesieniu do nieznanych tematow
i sytuacji;

e poprawna komunikacja w znanych kontekstach; na ogot
duzy stopien kontroli gramatycznej, chociaz wida¢ wptyw
jezyka ojczystego; pojawiajg sie btedy, lecz jest jasne, co
mowigcy chce powiedzied;



10.3. Techniki i narzedzia oceny wypowiedzi ustnej 191

Kompetencje

e dos¢ poprawne uzycie zasobu czesto uzywanych, ,rutyno-
wych” sformutowan oraz wzordéw strukturalnych zwigzanych
z bardziej przewidywalnymi sytuacjami;

e wymowa na ogot zrozumiata; intonacja i akcentowanie
catych wypowiedzi oraz pojedynczych stéw sg w miare
poprawne; jednak inny jezyk / inne jezyki, ktérymi sie po-
stuguje, majq wptyw na akcent, jak réwniez na zrozumienie
wypowiedzi;

e uzycie (w recepcji i produkcji) szerokiego zakresu funkgcji
jezykowych, uzycie najczestszych form wyrazu funkcji w neu-
tralnym rejestrze wypowiedzi; Swiadomos¢ i zastosowanie
najwazniejszych konwencji grzecznosciowych;

e wiasciwy sposdb rozpoczynania, podtrzymywania
i konczenia wypowiedzi w rozmowie, sprawne zabieranie
i oddawanie gtosu

Zadanie do wykonania

przygotowac sie do zwiedzania muzeum

Materiaty

scenariusz sytuacji komunikacyjnej

Sfera zycia

prywatna

W Muzeum Narodowym zostanie zorganizowana wystawa poswiecona malar-
stwu polskiemu. Chcesz kupi¢ bilety dla siebie i przyjaciot. Prosze zapytac o termin
wystawy, mozliwo$¢ zwiedzania z przewodnikiem i ceny biletow.

OCENA ___ /15p.

Wykonanie zadania (tres¢ wypowiedzi) 3-25-2-15-1-0,5-0
Umiejetnosc¢ uzyskiwania i udzielania informacji 3-25-2-15-1-0,5-0
Stosownosé uzytych form i strategie uzycia jezyka 2-15-1-0,5-0

Wymowa i intonacja

2-15-1-0,5-0

Poprawnosc i bogactwo leksykalne 3-25-2-15-1-0,5-0

Poprawnosc¢ gramatyczna 2-15-1-0,5-0
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Poziom C1
Produkcja ustna — oswiadczenia publiczne

Uczacy sie potrafi ptynnie i prawie bez wysitku wygtaszac
Wskaznik(i) biegtosci oswiadczenia na forum publicznym, odpowiednio akcentujgc
jezykowej i uzywajac wtasciwej intonacji w celu doktadnego przekazania
delikatniejszych odcieni znaczeniowych (ESOKJ 2003: 63).
wprowadzenie do tematyki, rozwijanie tematu, omdwienia,
przedstawianie faktdw, podawanie przyktadu, dygresje, wy-
razanie nadziei, wyrazanie uznania, podziekowania, sktadanie
zyczen.

e planowanie wypowiedzi z uwzglednieniem odbiorcy,
Strategie e omowienia i peryfrazy kompensujgce braki, przeformutowa-
nia bez zaktécania toku wypowiedzi.

e dobra znajomosc szerokiego zasobu leksykalnego, co pozwa-
la wypetnia¢ omdéwieniami luki leksykalne, dobra znajomos¢
wyrazen idiomatycznych i potocznych; zdarzajg sie niewielkie
potkniecia, lecz nie sg to powazne btedy leksykalne;

e wysoki stopien poprawnosci gramatycznej w catej wypowie-
dzi, btedy pojawiajg sie rzadko i trudno je zauwazyc¢;

e petny zestaw cech fonologicznych jezyka docelowego; arty-
kulacja praktycznie wszystkich dZzwiekéw jezyka docelowego;
Kompetencje akcent innego jezyka / innych jezykéw moze by¢ styszalny, ale
nie wptywa to na zrozumienie; zmiana intonacji i akcentu, aby
wyrazi¢ doktadnie to, co ma by¢ powiedziane;

e efektywne i elastyczne postugiwanie sie jezykiem w sytua-
cjach zycia towarzyskiego, wtgcznie z aluzyjnym, emocjonal-
nym i zartobliwym uzyciem jezyka;

e tworzenie klarownych, ptynnych, dobrze skonstruowanych
wypowiedzi, sprawne uzycie dyskursywnych wzorcéw organi-
zacyjnych, spdjnikow i wskaznikow zespolenia tekstu.

Zadanie do wykonania |Pozegnac kolege z pracy

Materiaty scenariusz zawarty w poleceniu®®

Umiejetnosci

Sfera zycia publiczna, zawodowa

Jeden z Twoich kolegéw z pracy odchodzi na emeryture. Poproszono Cie o wy-
gtoszenie mowy pozegnalnej. Prosze przygotowa¢ mowe, ktéra bedzie zawierac:
e $mieszng historie (anegdote) dotyczaca kolegi,

e pochwate jego metod pracy,

o przyktady czynnosci/prac, jakie wykonywat,

%> Na podstawie: Tagliante 2005: 172.
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e jego ulubione powiedzonko,
e zyczenia wszelkiej pomysinosci na nowym etapie zycia.

OCENA ____/20p.
Wykonanie zadania (tres¢ wypowiedzi) 3-25-2-15-1-0,5-0
Organizacja i forma wypowiedzi 3-25-2-15-1-0,5-0
Precyzja i spéjnos¢ wypowiedzi 4-35-3-25-2-15-1-0,5-0
Poprawnos¢ morfosyntaktyczna 3-25-2-15-1-0,5-0

Bogactwo leksykalne (precyzja i stosownos¢
uzytych struktur)

Swoboda i ptynnos¢ wypowiedzi, cechy
prozodyczne

3-25-2-15-1-0,5-0

4-35-3-25-2-15-1-0,5-0

Powyzsze siatki oceny oraz zaproponowana punktacja petnia tu funkgcje ilustra-
cyjna, pokazuja, w jaki sposob nauczyciel moze tworzy¢ wlasne kryteria i narzedzia
ewaluacji wypowiedzi ustnej dostosowane do danej sytuacji ksztalcenia, celéw na-
uczania i potrzeb uczacych sie.

Waznym elementem oceny jest nie tylko znajomos¢ kryteriow, wedlug ktérych
przyznaje sie punkty, ale przede wszystkim $wiadomos¢, jakimi umiejetnosciami
charakteryzuje sie uzytkownik jezyka na danym poziomie zaawansowania. To wig-
zesigtakze zeznajomos$cig zakresu struktur jezykowych specyficznych
dla poziomu, ktére najczesciej sa okreslane w inwentarzach dla poszczegdlnych
jezykow (zob. Janowska 2011a)¢. Nieprzygotowanie oceniajacego w tym zakresie po-
woduje, ze w trakcie ewaluacji postuguje sie lingwistyczng, a nie glottodydaktyczna
definicja normy i btedu jezykowego. Tymczasem aby dokona¢ rzetelnej oceny, nie-
zbedne jest dydaktyczne podejscie do tych zagadnien. Uwzglednia ono znajomos¢
tresci jezykowych oraz umiejetnosci przewidzianych dla danego poziomu bieglosci
jezykowej. ,,Za bledng nalezy traktowa¢ nie odpowiedz obiektywnie odbiegajaca od
normy, ale tylko to, co uczen powinien umie¢ na danym etapie nauczania. Powinno
sie identyfikowa¢ wszystkie bledy i w miare mozliwosci na nie reagowac, lecz oce-
nia¢ jedynie btedy wynikajace np. z braku wiedzy lub sprawnosci ucznia” (Zawadz-
ka 2004: 251).

56

W wypadku jezyka polskiego jako obcego dokumentem precyzujacym tresci jezykowe
i umiejetnosci uczacych sie sa Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy
AI-C2 (2011, 2016).
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10.4. Kontrola i ocena w podejs$ciu ukierunkowanym na dzialanie

Ewolucja podejscia do nauczania jezyka obcego implikuje ewolucje sposobéw oce-
niania. Nowe orientacje dydaktyczne maja na ogét silny wplyw na dziatania ewalua-
cyjne. Uczenie si¢ i ewaluacja za pomocg zadan mogg by¢ traktowane jako ewolucja
bardziej celowa, ukierunkowana i bardziej dopracowana podejscia komunikacyjne-
go w nauczaniu jezykow. Zatozenia podejscia komunikacyjnego implikujg zognisko-
wanie na przekazywaniu znaczen, na uzyciu materialéw autentycznych, na integro-
waniu réznych kompetencji oraz na koncentracji procesu nauczania na studentach
i ich potrzebach komunikacyjnych. Podejscie ukierunkowane na dzialanie ktadzie
nacisk na integracje globalnych aktéw komunikacji w szczegdélnym kontekscie i sy-
tuacji z uwzglednieniem specyficznych celéw komunikacyjnych i spotecznych ucza-
cego si¢ — obecnych lub przysztych.

Do lat 70. XX wieku nauczanie / uczenie si¢ jezyka bylo dalekie od jego spotecz-
nego uzycia: nauczano go za posrednictwem ¢wiczen jezykowych. Wraz z podej-
$ciem komunikacyjnym wprowadzono elementy srodowiska spotecznego do klasy
szkolnej. Chodzilo o symulowanie sytuacji komunikacyjnych zapozyczonych z zycia
spolecznego. Zaczeto stosowac ,,zadania komunikacyjne”, ktérych celem jest sku-
teczno$¢ przekazywania informacji. Te zadania uczenia si¢ ewoluowaly wraz
z nadej$ciem podejscia ukierunkowanego na dzialanie. Pojawit si¢ nowy typ zada-
nia - zadanie spoteczne. Nie chodzi juz o to, by w klasie, na lekcji symulowac
sytuacje uzycia jezyka, przydzielajac uczacemu sie jaka$ role. Uczen staje sie uczest-
nikiem okreslonego projektu i nie ma juz tylko na celu ponownego uzycia lub za-
stosowania wiedzy, ale réwniez jej tworzenie w zaleznosci od celéw do osiggniecia
i wymogow sytuaciji.

Wspolczesne badania nad ewaluacja umiejetnosci jezykowych i kontekstow
uzycia jezyka oraz ich interakeji doprowadzitly do powstania trzech ogdlnych po-
dejs¢ w definiowaniu konstruktu, czyli tego, co chcemy ewaluowac. Sa to: podescie
skoncentrowane na umiejetnosci (ability-focused), na zadaniu (task-focused) oraz
na interakgji (interaction-focused) (Bachman 2007). W ewaluacji opartej na zada-
niach lub inaczej dzialaniowej, zwanej tez ewaluacja performancji (Bachman 2007),
zdajacy otrzymuje zadanie do wykonania, ktére stymuluje go do dzialania. Jest to
dzialanie, ktore wymaga od uczacych si¢ uzycia jezyka, aby osiggnac jakis cel. W de-
finicji Petera Skehana (1998: 95)°” zadanie to ,czynnos¢ ukierunkowana na zna-
czenie, rozwigzywanie probleméw komunikacyjnych, ktére nawigzuja do czynno-
$ci wykonywanych w sytuacjach realnych, zyciowych; wykonanie zadania stanowi
priorytet, a osiggniecia ucznia oceniane sg pod wzgledem stopnia jego wykonania”.

7 ,Ataskis an activity in which: meaning is primary, there is some communication problem to

solve, there is some sort of relationship to comparable real-world activities, task completion
has some priority, the assessment of the task is in terms of outcome” (Skehan 1998: 95).
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Oznacza to, ze ukonczenie zadania wykonywanego przez ucznia stanowi glowny
przedmiot oceny.

W podejsciu dziataniowym makrozadanie (zadanie gléwne o charakterze spo-
fecznym) opisuje dzialanie ogdlne, ktére musi zosta¢ wykonane, a na jego koncu
oczekuje sie $cisle okreslonego rezultatu. Aby osiggna¢ ten rezultat, zdajacy musza
czesto realizowac okreslone zadania posrednie lub mikrozadania: stuchajac nagran,
czytajac, tworzac teksty pisemne/ustne (raporty, prezentacje itp.). Te dzialania jezy-
kowe sg $cisle powigzane miedzy soba.

Dzialania stosowane w nauczaniu i ewaluacji opartej na zadaniach rdznia si¢ za-
sadniczo od tych wykorzystywanych dotychczas w ewaluacji jezykow obcych. Zada-
nie ustne typu komunikacyjnego polega na przyklad na poréwnaniu dwoch obraz-
koéw lub na wyrazeniu opinii na temat wegetarianizmu. Test zadaniowy uzywalby
tych aktywnosci tylko w takiej sytuacji, gdzie szczegélowe opisy lub fakt obrony
punktu widzenia bytyby zanurzone w kontekscie komunikacyjnym, z ktérym zda-
jacy spotkaliby sie w swym zyciu prywatnym lub zawodowym poza salg lekcyjna.

Aby wyjasni¢ bardziej precyzyjnie réznice miedzy testami tworzonymi w podej-
$ciu komunikacyjnym a testami opracowanymi w podejsciu dziataniowym, mozna
postuzy¢ si¢ przyktadem techniki odgrywania rdl - filaru wielu jednostek komuni-
kacyjnych. W tescie typu komunikacyjnego mozna prosi¢ kandydatéw o odegranie
roli lekarza i pacjenta oraz o improwizacje dialogu na temat choroby. Natomiast
w tescie zadaniowym nie wymaga sie od kandydatéw, aby udawali, ze sg lekarza-
mi, chyba ze dotyczy on studentéw medycyny, ktérzy w przysziosci beda musieli
komunikowac¢ si¢ z pacjentami w jezyku docelowym. Nie nalezy prosi¢ studentow
ekonomii o odegranie roli dyrektora/prezesa firmy, ale o odegranie roli stazysty
odbywajacego praktyke w przedsiebiorstwie, poniewaz bycie dyrektorem wymaga
kompetencji nabywanych przez wiele lat dzialalnosci w danej dziedzinie. Opraco-
wany wedlug zasad podejscia ukierunkowanego na dzialanie test powinien starac¢
sie symulowa¢ tak wiernie, jak to jest mozliwe, sytuacje autentyczng. Ocenie za$
podlega¢ bedzie nie tylko to, czy zdajacy uzyli stosownych sformulowan, popraw-
nych jezykowo, ale w pierwszej kolejnosci, czy potrafili zrealizowa¢ zadanie, np. czy
znalezli miejsce, do ktérego chcieli si¢ uda¢ (poziom A) lub czy stuchacze zrozumieli
tre$¢ prezentacji i czy mialo to wpltyw na dziatania grupy (poziom C) (Fischer i in.
2012: 22-23).

Centralnym pojeciem ewaluacji dziataniowej jest zadanie (zob. 9.2.). To element
inicjujacy dziatanie lub material wejsciowy (input) stymulujacy zdajacego do na-
wigzania kontaktu ze swym partnerem i/lub egzaminatorem, podczas gdy materiat
wyjsciowy (output), czyli produkcja kandydata, jest ewaluowany na réznych pozio-
mach z uwzglednieniem kompetencji lingwistycznej, ale rowniez kompetencji prag-
matycznej, socjolingwistycznej oraz pod katem przekazywanych tresci (Fischer i in.
2012: 18). Ta globalna koncepcja zadania oznacza, ze wszystkie zadania posrednie
s nierozerwalnie zwigzane z makrozadaniem i celem koncowym. Na egzaminie
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z jezyka opartym na zasadach podejscia dzialaniowego zadania sa zalezne jedne od
drugich. Aby pomyslnie je zrealizowa¢, nalezy mie¢ wizje catosci projektu lub dane-
go problemu. Zdajacy wykonujg rézne zadania, ktdre sg zintegrowane w makroza-
daniu osadzonym w specyficznej sytuacji i w danym kontekscie.

Zadaniowe testy jezykowe ewaluuja na ogot wszystkie dziatania jezykowe: recep-
tywne, produktywne, interakcyjne i mediacyjne, a kompetencja lingwistyczna zin-
tegrowana jest z oceng czesci opartej na produkgji (pisemnej i/lub ustnej). Poszcze-
gllne czesci testu (zob. projekt GULT) koncentrujg si¢ na jednej z umiejetnosci,
w niektdérych przypadkach aczy sie¢ dwie. Natomiast makrozadania maja charakter
mediacyjny (zob. 6.6. i 8.5.2.): zdajacy analizuja i przetwarzajg teksty, przekazuja
informacje, objasniajg dane i reagujg na nie. Mediacja to dzialanie tworcze i angazu-
jace wszystkie kompetencje (ogélne i komunikacyjne) osoby mediujacej. Realizacja
zadan mediacyjnych stwarza mozliwos¢ naturalnego uzycia, bowiem aby przetwo-
rzy¢ tekst nie mozna postugiwac sie wylacznie wyuczonymi schematycznymi for-
mutami jezykowymi.

Podejscie oparte na wykonywaniu zadan stymuluje kompetencje jezykowa w za-
kresie dzialan jezykowych, ale réwniez pomaga w rozwijaniu umiejetnosci koniecz-
nych do radzenia sobie w zyciu zawodowym, a nie tylko w studiach jezykowych.
Te umiejetnosci obejmuja: umiejetnos¢ pracy w grupie, zdolno$¢ rozwigzywania
problemoéw, predyspozycje do dyskusji, umiejetno$¢ negocjacji, zdolnos¢ osiggania
kompromisu, kompetencje interkulturowg (szczegdlnie w $rodowisku miedzynaro-
dowym), czyli caly wachlarz umiejetnosci wchodzacych w skiad kompetencji ogdl-
nych uzytkownika jezyka.

Projekt Guidelines for task-based university language testing - GULT>®

Ocenianie w podejsciu ukierunkowanym na dziatanie to zadanie specyficzne,
bardzo kompleksowe, wymagajace duzo wysitku przede wszystkim ze strony twor-
cOw testow i egzaminatorow. Mimo to podejmuje si¢ proby nauczania i testowania
zadaniowego, szczegolnie w kontekscie uniwersyteckim, gdzie ksztalci si¢ przyszte
kadry zawodowe i gdzie nauczanie jezyka dla celéw specjalistycznych ma szczegoélne
znaczenie. Przykladem moga by¢ rezultaty prac prowadzonych w latach 2008-2011
w ramach projektu Europejskiego Centrum Jezykéw Nowozytnych (Graz) Guide-
lines for task-based university language testing. Jego celem bylo stworzenie nowego
modelu ewaluacji jezykowej dla osrodkéw uniwersyteckich, ktorego fundamentem
jest nauczanie i uczenie si¢ przez wykonywanie zadan.

8 Szczegbdlowy opis projektu ewaluacji dzialaniowej wraz z przykiadami zadan, siatek oceny,

scenariuszy ewaluacji zostal opublikowany w wersji angielskiej: Guidelines for task-based
university language testing (2011), oraz francuskiej: Evaluer par les taches les langues a des fins
spécifiques a l'université. Un guide (2012); [on-line:] http://gult.ecml.at/GULT/tabid/2311/lan
guage/en-GB/Default.aspx; http://gult.ecml.at/GULT/tabid/2311/language/fr-FR/Default.aspx.
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Schemat 10. Struktura egzaminu jezykowego opartego na zadaniach ([on-line:] http://gult.
ecml.at/Portals/5/docs/Structure%20GULT %20test_EN_DE_FR.pdf — 25 X 2018).
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Projekt zgromadzil specjalistow w zakresie nauczania jezykow wedlug podejscia
dziataniowego w uniwersytetach oraz specjalistow w zakresie ewaluacji, jego koordy-
natorem zostalJohann Fischer. Zesp6t GULT prowadzil badania wtrakcie egzaminéw
UNIcert (Niemcy), UNIcert LUCE (Republika Czeska i Republika Stowacka), CLES
(Francja), LAAKEA Project (Finlandia), co zaowocowalo powstaniem przewodnika
orazmodelu transparentnej ewaluacji jezyka dla celow specjalistycz-
nych w podejé$ciu dziataniowym. Egzamin testuje oddzielnie cztery kompe-
tencje, ale w ramach jednej sytuacji, jest wiec kompromisem miedzy autentyczng sy-
tuacja jezykowa a tradycyjnymi testami. Jak zauwazajg uczestnicy programu, model
ten moze zosta¢ dostosowany do ewaluacji jezyka ogolnego (Fischeriin. 2012: 11, 29).

Egzamin sklada si¢ z czterech etapéw rozlozonych na dwa dni, bowiem czes¢
ustna nie odbywa si¢ w tym samym dniu co pisemna.

ETAP 1. WPROWADZENIE DO TEMATYKI I PREZENTACJA MAKROZADANIA

Jest to wazne dla zdajacych, poniewaz pozwoli im skoncentrowa¢ uwage na istot-
nych informacjach. Podczas tradycyjnych egzaminéw kandydaci szukaja przede
wszystkim informacji, o ktdre sie pyta przy pomocy izolowanych pytan, ale sens
ogolny tekstu czesto im umyka. W podejsciu opartym na zadaniach, przeciwnie,
kandydaci szukajg informacji, ktére beda im potrzebne do rozwigzania danego
problemu. Podobnie jak w autentycznych sytuacjach, uwaga studentéw ogniskuje sig
o wiele bardziej na istotnych dla nich elementach.

ETAP 2. DZIALANIA RECEPTYWNE

Stuchanie i czytanie maja nowa funkcje w tescie dzialaniowym. Nie wymaga sig¢
juz od kandydatéw ,,rozumienia dla rozumienia”, czyli wykonania polecenia typu:
»Prosze odpowiedzie¢ na pytania”. Tym razem kandydaci, stuchajac nagrania lub
czytajac tekst, s3 Swiadomi tego, ze muszg kierowac si¢ wytycznymi makrozadania
i ze bedg musieli uzy¢ informacji pochodzacych z czesci testujacej kompetencje pro-
duktywne, zawartych w tekstach. Wazne jest, by teksty, pisemny i ustny, byly ze soba
powiazane, ale dotyczyly réznych aspektéw danej tematyki. Chodzi o to, by unik-
na¢ takiej sytuacji, ze kandydaci postuguja si¢ informacjami z tekstu stuchanego, by
odpowiada¢ na pytania z czeéci dotyczacej czytania i vice versa. Zespdt badawczy
GULT przebadal rézne opcje dotyczace kolejnosci, w jakiej nalezy testowaé kompe-
tencje receptywne, stwierdzajac jednoznacznie, Ze test powinien zaczynac si¢ zawsze
od rozumienia ze stuchu. Natomiast rozdaje si¢ rownoczesnie obie czgsci egzaminu
testujace kompetencje receptywne. Po przestuchaniu nagran kazdy zdajacy moze
zdecydowac, czy chce poswieci¢ wiecej czasu zadaniom z zakresu czytania, czy stu-
chania. Taka sytuacja wpisuje si¢ w sytuacje autentyczna, kiedy uzytkownicy jezyka
maja pewna swobode w organizowaniu pracy.

ETAP 3. ANALIZA/STUDIUM PRZYPADKU

Elementem stalym testu GULT jest analiza dossier, ktdre zawiera roznego rodza-
ju materialy autentyczne. Studenci dzialaja w parach, malych grupach i opracowuja
rozwigzanie lub propozycje, ktora zaprezentujg wspdlnie w czesci ustnej egzaminu.
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Kandydaci mogg przygotowywac sie swobodnie, korzystajac z dostepnych zrodet,
np. z biblioteki, czytelni czy zasobdw sieci. Celem tych dziatan jest przygotowanie
uczacych sie do realnych sytuacji w ich przyszlym zyciu zawodowym poprzez tre-
ning i testowanie umiejetnosci wykorzystania zrédet, realizacji zadan, ktére beda
musieli umie¢ wykona¢ w przyszlej karierze zawodowe;j.

ETAP 4. DZIALANIA PRODUKTYWNE

W czesci pisemnej i ustnej egzaminu kandydaci prezentuja rezultat zadania (pro-
dukt) w okreslonym kontekscie. W tym celu przetwarzaja i wykorzystuja informacje
uzyskane w innych czesciach egzaminu.

4a. Wypowiedz pisemna

W czesci egzaminu poswieconej produkcji pisemnej studenci pracuja samodziel-
nie, poniewaz wypowiedz pisemng kazdego kandydata ocenia si¢ indywidualnie.
Jednakze maja oni prawo korzystac z dossier i notatek zrobionych podczas analizy
przypadku. Pod koniec tej czgsci prace pisemne sa kopiowane, poniewaz beda wy-
korzystywane w czesci ustnej egzaminu.

4b. Wypowiedz ustna

Zdajacy, ktorzy wspotpracowali w fazie analizy przypadku, ponownie tworza
pary lub male grupy i przystepuja do egzaminu, skladajacego si¢ z nastepujacych
czesci: przygotowanie (studenci otrzymuja swoje prace pisemne i przygotowuja pre-
zentacje wypracowanego przez nich rozwigzania), prezentacja oraz dyskusja (wy-
jasnianie pewnych aspektow, odpowiedzi na pytania itp.) (Fischer i in. 2012: 29-33).

Analiza egzaminu GULT pokazuje, w jaki sposéb studenci moga wypowiada¢
sie w sytuacji autentycznego uzycia jezyka, w kontekscie ich studiow lub przyszlego
miejsca pracy, postugujac sie jezykiem dostosowanym do danej dziedziny, specjal-
nosci. Ten test bierze pod uwage i ewaluuje (w trakcie wypowiedzi pisemnej i ust-
nej): wykonanie zadania, kompetencje dyskursywna i opanowanie kodu jezykowego.
Uczestnicy programu zamieszczajg szereg siatek i kryteriéw oceny, a takze przykta-
dow testowania zadaniowego w uniwersyteckich osrodkach ksztalcenia jezykowego
w Europie®. Nie jest to egzamin normatywny, ale test oparty na kryteriach. Bowiem
ocena wedlug normy stuzy do ustalenia listy rankingowej uczacych si¢ w danej gru-
pie, z kolei ocena wedtug kryteriéw idzie w przeciwnym kierunku: ,kazdy uczacy
sie jest oceniany wylacznie wedlug wykazywanej znajomosci danego tematu — bez
wzgledu na umiejetnosci kolegdéw z grupy” (ESOK]J 2003: 159). Oznacza to, Ze postu-
gujac si¢ ogdlng ramg sprawdzianu, dana instytucja ustala konstrukt oraz kryteria
dopasowane do opiséw i kategorii np. ESOK]J.

Konkluzje z przeprowadzonych przez zespét GULT badan nad zastosowaniem
zadan do oceniania s3 pozytywne. Zdajacy moga pokaza¢, do jakiego stopnia s3
zdolni komunikowac si¢ w jezyku obcym, co czyni wyniki bardziej uzyteczne i zna-

% Zob. Fischer 2011, 2012; [on-line:] http://gult.ecml.at/.
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czace dla nich samych. Ten typ testu jest transparentny, poniewaz zdajacy moga
tatwiej sami osadzi¢, w jaki sposéb udato im sie radzi¢ sobie pod wzgledem jezyko-
wym w realnej sytuacji komunikacyjne;j.

Ponadto zespét badawczy GULT przyjmuje, iz w podejsciu opartym na zada-
niach testy jezykowe sg autentyczne, motywujace, skoncentrowane na uczacym sie
i elastyczne. Ewaluacja jest autentyczna, poniewaz stosowane w testach materiaty
pochodzg ze $wiata rodzimych uzytkownikow jezyka docelowego (nagrania audio,
nagrania wideo, teksty prasowe, raporty, statystyki, ogloszenia, strony www), a za-
dania sg inspirowane tymi, z ktorymi studenci zetkng si¢ z pewnoscig w najblizszej
przyszloéci. Ten typ oceniania jest rowniez motywujacy, poniewaz caly proces
ewaluacji jest wyraznie zwigzany z dziedzing studiéw zdajacego. Testy oparte na
zadaniach wychodzg poza tradycyjne, specjalistyczne testy jezykowe, ktore owszem,
bazujg na dokumentach z zakresu danej dziedziny, ale proponuja tradycyjne pytania
zamiast zadan ukierunkowanych na osiggniecie jakiego$ celu. Egzamin ma sens,
poniewaz zadania posrednie majg precyzyjnie okreslona funkcje w ramach ma-
krozadania. Nie mozna réwniez nie zauwazy¢, ze ewaluacja zadaniowa jest skon-
centrowana na uczacym sig, bo po pierwsze, sprawdzian dotyczy w calosci
umiejetnosci i Srodkow jezykowych niezbednych w dziedzinie studiéw uczacego sie,
po drugie, ocenie podlegaja gtéwnie produkcje jezykowe tworzone przez studenta,
nawet jesli Zrodla i zastosowane materialy zostaly dostarczone przez egzaminato-
réw. W koncu, ten typ ewaluacji mozna okresli¢ jako bardzo elastyczny, ponie-
waz podejécie oparte na zadaniach odpowiada licznym sytuacjom ewaluacyjnym,
poczawszy od testowania wiedzy do testowania poziomu umiejetnosci. Moze by¢
stosowana jako kontrola biezgca lub sumujaca, a takze obejmowac jedng lub wiele
kompetencji. W testach opartych na zadaniach weryfikujacych poziom umiejetno-
$ci ewaluuje sie cztery dziatania jezykowe (Fischer i in. 2012: 34).

10.5. Egzamin ustny w certyfikacji znajomosci jezyka polskiego
jako obcego

Pierwsze panstwowe egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego jako obcego odbyly
sie w 2004 roku. To wydarzenie wielkiej wagi dla promocji jezyka polskiego bylo
ukoronowaniem wieloletniej pracy zespolu specjalistow — przedstawicieli osrodkow
akademickich zajmujacych si¢ ksztalceniem obcokrajowcéw w Polsce.

Ogdlne ramy urzedowego poswiadczania znajomosci jezyka polskiego i wyda-
wania certyfikatéw okreslata wowczas ustawa z dnia 11 kwietnia 2003 roku®. Dwa

€ Ustawa z dnia 11 kwietnia 2003 r. o zmianie ustawy o jezyku polskim (Dziennik Ustaw RP
nr 73 z 30 kwietnia 2003 r.).
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szczegOlowe przepisy® do tej ustawy wydane w tym samym roku okreslaty zada-
nia i regulamin dzialania Panstwowej Komisji Poswiadczania Znajomosci Jezyka
Polskiego jako Obcego i panstwowych komisji egzaminacyjnych oraz szczegoélowe
warunki przeprowadzania egzaminu i wydawania po$wiadczen zwanych certyfika-
tami znajomosci jezyka polskiego, a takze standardy wymagan dla poszczegélnych
poziomoéw zaawansowania. Wymienione akty prawne byly przez 11 lat (2004-2015)
podstawg przeprowadzania egzaminéw dla dorostych na trzech poziomach zaawan-
sowania: Bl, B2 i C2. W tym okresie do egzaminu z jezyka polskiego przystapito
10 029 os6b.

W 2015 roku rozpoczeto — zapowiadang od dawna - reforme systemu, ktora
umozliwila otwarcie i decentralizacje systemu oraz zwigkszenie liczby oferowanych
egzamindw, dostosowanych do skali pozioméw Europejskiego systemu opisu ksztal-
cenia jezykowego (2001/2003). Podstawowymi aktami prawnymi, na ktérych opiera
sie nowy system, s3 ustawa o jezyku polskim® oraz dwa rozporzadzenia regulujace
funkcjonowanie Panstwowej Komisji do spraw Poswiadczania Znajomosci Jezyka
Polskiego jako Obcego® i zasady organizacji egzaminow®’. Przywotane akty praw-
ne umozliwiaja przeprowadzanie egzaminéw na szesciu poziomach zaawansowa-
nia jezykowego: ,,A1-C2 w grupie dostosowanej do potrzeb dorostych” oraz ,,A1-B2
w grupie dostosowanej do potrzeb dzieci i mlodziezy”. W chwili obecnej polski sy-
stem certyfikacji oferuje 10 egzaminéw o rdznej strukturze i diugosci.

Budowa egzaminéw i ich przebieg zostaty okreslone w rozporzadzeniu w sprawie
egzamindw jezyka polskiego jako obcego, tam tez zamieszczono Standardy wyma-
gan egzaminacyjnych — dokument, ktory zawiera opisy kompetencji uzytkownikow
jezyka na poszczegdlnych poziomach bieglosci, a takze precyzuje tresci jezykowe
w zakresie jezyka polskiego. Standardy powstaly na podstawie opisow i zalecen Eu-
ropejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego. Deskryptory zawarte w ESOK] po-
stuzyly jako bank kryteriéw, ktdre wykorzystano nie tylko przy okreslaniu wymagan
egzaminacyjnych. Byly one takze inspiracja w tworzeniu rozwigzan praktycznych,
polegajacych na wyborze konkretnych typéw zadan egzaminacyjnych i okresleniu
podstawowego narzedzia ewaluacji wypowiedzi ustnej, jakim sg kryteria oceny.
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Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 15 pazdziernika 2003 r.
w sprawie Panstwowej Komisji Po$§wiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego
oraz w sprawie egzaminow jezyka polskiego jako obcego (Dziennik Ustaw RP nr 191 z 12 lis-
topada 2003 r.).

Ustawa o jezyku polskim z dnia 12 czerwca 2015 r. o zmianie ustawy o jezyku polskim oraz
ustawy o organizacji i funkcjonowaniu funduszy emerytalnych (Dziennik Ustaw RP z dnia
11 sierpnia 2015 r., poz. 1132).

6 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 11 grudnia 2015 r. w spra-
wie Panstwowej Komisji do Spraw Po$wiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego
(Dziennik Ustaw RP z dnia 30 grudnia 2015 r., poz. 2288).

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 26 lutego 2016 r. w sprawie
egzaminoéw z jezyka polskiego jako obcego (Dziennik Ustaw RP z dnia 30 marca 2016 r.,
poz. 405).
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10.5.1. Opisy umiejetnosci mowienia

Dla wigkszosci zainteresowanych ksztalceniem jezykowym istota Europejskiego sy-
stemu opisu zamyka sie w systemie skodyfikowanej w poziomach od Al do C2 skali
bieglosci jezykowej oraz w tabelach zawierajacych wskazniki, stanowigce szczegd-
fowy opis kompetencji uzytkownika jezyka na kazdym z pozioméw. Mimo iz opis
ten jest ,wirtualny” (uzytkownicy jezyka nie posiadaja wszystkich umiejetnosci roz-
winietych w tym samym stopniu), to jednak daje on mozliwo$¢ uplasowania si¢ na
danym poziomie czy ustalenie docelowego stopnia opanowania okreslonych umie-
jetnosci. Dlatego wazne jest, aby opisy na poszczegélnych poziomach dawaty pelny
obraz kompetencji jezykowych.

Charakterystyka wypowiedzi ustnej na egzaminie certyfikatowym z jezyka pol-
skiego jako obcego zamieszczona w standardach zawiera takie opisy. Procz dos¢
szczegolowego ,,0gdlnego opisu umiejetnosci”, znajdujemy tam specyfikacje rodza-
jow tekstow, jakie zdajacy powinien umie¢ tworzyé¢, oraz role komunikacyjne, jakie
przyjdzie mu odegra¢. Ponizej podajemy opis dla poziomu A2.

Zdajacy postuguja sie jezykiem polskim w prostych, typowych sytuacjach komuni-
kacyjnych, zwigzanych z potrzebami zycia codziennego. Potrafig wyraza¢ funkcje
komunikacyjne przewidziane w inwentarzu intencjonalno-pojeciowym (zob. Ka-
talog A) w odniesieniu do tematéw okre$lonych w inwentarzu tematycznym (zob.
Katalog B), stosujac odpowiednie struktury gramatyczne wymienione w Liscie za-
gadnien gramatycznych.

Zdajacy potrafig za pomocg prostych zwrotéw rozpoczyna¢ i koficzy¢ rozmowe.
Umieja zadawac proste pytania i odpowiadaé na takie pytania. Potrafig uczestniczy¢
w rozmowie pod warunkiem, ze dotyczy ona spraw im znanych, a rozmoéwca jest
gotow do powtdrzen i parafraz.

Zdajacy stosuja podstawowe zasady prowadzenia rozméw telefonicznych.

Zdajacy tworza proste opisy osob, przedmiotéw i sytuacji. Umieja przedstawic
prosta, uprzednio przygotowang wypowiedz na znany im temat, krétko uzasadniajac
swoje opinie i dzialania.

Zdajacy potrafia zasygnalizowa¢, ze rozumieja (lub nie), o czym jest mowa. Jesli
zachodzi taka potrzeba, umieja poprosi¢ o powtdrzenie i wyjasnienie niezrozumia-
tych stow, wyrazow czy zwrotow.

Zdajacy porozumiewaja si¢, uzywajac pojedynczych zwrotéw i niektérych pro-
stych struktur oraz umieja tworzy¢ zdania za pomoca prostych spéjnikéw. Stosuja za-
sady wymowy i intonacji pozwalajace na wlasciwe zrozumienie wyrazanych intencji
oraz tresci wypowiedzi. Wplyw zasad wymowy jezyka rodzimego moze by¢ mocno
odczuwalny, ale nie powinien w istotny sposéb zakldcaé zrozumienia wypowiedzi.

(Standardy wymaga# egzaminacyjnych, s. 68)

Opis umiejetnosci powstal na podstawie zapisow w ESOK]. Précz zbiezno-
$ci pewnych sformulowan z Systemu opisu, nie sposoéb nie dostrzec tu wyraznego
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rozgraniczenia na umiejetnosci tworzenia wypowiedzi monologowej i wchodzenia
w interakeje, a takze stosowania strategii komunikacyjnych. Ostatni akapit opisu
umiejetnosci dotyczy jakosci wypowiedzi ustnej, czyli: zakresu, poprawnosci, ptyn-
nosci, interakeji i spdjnosci (zob. ESOK] 2003: 36-37).

10.5.2. Zadania egzaminacyjne

Wplyw tresci Europejskiego systemu opisu przejawia si¢ nie tylko w opisach poszcze-
gbélnych umiejetnosci. Jest on réwniez widoczny w zadaniach egzaminacyjnych dla
poszczegolnych poziomoéw i sposobie ich wykonania.

Na poziomie Al w grupie dostosowanej do potrzeb os6b dorostych przewi-
dziano trzy zadania, ktérych celem jest udzielanie (zadanie 1) i uzyskiwanie (za-
danie 2) informacji oraz uczestnictwo w prostej sytuacji komunikacyjnej (zadanie
3). W trakcie wykonywania tych zadan zdajacy uruchamiaja wyltacznie dzialania
i strategie interakcyjne.

W trakcie egzaminu ustnego na poziomie A2 zdajacy procz dzialan interak-
cyjnych (zadanie 1 - udzielanie informacji i zadanie 3 — uczestnictwo w sytuacjach
komunikacyjnych zycia codziennego) proszeni sg o stworzenie diuzszej wypowiedzi
monologowej — charakterystyki osoby - na podstawie zestawu odpowiednio dobra-
nych ilustracji (zadanie 2).

Te same dzialania jezykowe - interakcyjne i produktywne - uruchamiane sa
w odniesieniu do zestawu zadan dla poziomu B1 (zadanie 1 - zdajacy opisuje
w sposob logiczny i uporzadkowany przedstawiong na fotografii sytuacje, zada-
nie 2 - kandydat tworzy dluzsza, logiczna i uporzadkowana wypowiedz ustng na
wylosowany temat; zadanie 3 - zdajacy odgrywa wskazana role w konkretnej sy-
tuacji zycia codziennego), z t3 jednak roznica, Ze na tym poziomie przewazajacym
dzialaniem jest produkcja.

Poziom B2 to testowanie przede wszystkim umiejetnosci tworzenia dtuzszych
wypowiedzi monologowych pod wplywem bodzca stownego oraz ikonicznego.
W zadaniu 1 zdajacy opisuje, w sposob bardzo ogolny, fotografie z zestawu powia-
zane ze sobg tematycznie; opis ma na celu aktywizowanie stownictwa i oswojenie si¢
z tematem i jest punktem wyjscia do monologu tematycznego. Zadanie 2 polega na
prezentacji logicznej i uporzadkowanej wypowiedzi na temat problematyki zawartej
w przeczytanym tekscie. W swojej wypowiedzi zdajacy powinien nawigzywa¢ do
tematyki poruszonej w tekscie i umiejetnie przedstawia¢ swoje stanowisko. W ostat-
nim zadaniu kandydat tworzy dluzsza, logiczng i uporzadkowang wypowiedz ustng
na wylosowany temat, w ktorej powinien przede wszystkim zwréci¢ uwage na bogac-
two tresci, wieloaspektowe ujecie tematu oraz poprawng konstrukcje wypowiedzi.

Na poziomie Cl1, procz dzialan produkcji zdajacy podejmujg takze ustne
dzialania mediacyjne. WypowiedZ monologowa (zadanie 1) tworzy si¢ na podsta-
wie ,,materiatlu stymulujacego” (powiazany ze sobg tematycznie zestaw ilustracji,
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bardzo krétkich fragmentow tekstu, naglowkow, tytutéw, diagramoéw, tabel czy wy-
kresow). Wszystkie elementy materialu stymulujacego sa logicznie podporzadko-
wane gléwnemu problemowi i tak przedstawione, aby ukierunkowa¢ wypowiedz
na dany temat, dostarczajac tym samym zdajacemu ,,pomystow” na jego rozwinie-
cie i prezentacje. Dodatkowo w poleceniu do zadania zdajacy znajdzie informacje
(w podpunktach), na jakiej problematyce powinien si¢ skupi¢. Dzialania mediacyj-
ne polegaja na streszczeniu przeczytanego tekstu (zadanie 2a). Po prezentacji tre-
$ci artykulu zdajacy wyraza swoje zdanie na poruszony w nim temat (zadanie 2b).
Z reguly tres¢ tekstu jest problemowa/kontrowersyjna i przedstawia jaki§ punkt
widzenia na postawiony problem, sklaniajgc tym samym do zabrania glosu, wyra-
zenia wlasnej opinii oraz uzasadnienia jej odpowiednio dobranymi argumentami.
Zadanie 2 wymaga od zdajacego nie tylko odtworzenia i prezentacji zdarzen i my-
8li, ale takze dluzszej, wieloaspektowej wypowiedzi na dany temat, popartej bogata
argumentacja.

Egzamin ustny na poziomie C2 stanowi dos¢ duze wyzwanie dla zdajacych.
I nie chodzi tu wylacznie o wysokie wymagania jezykowe, ale rowniez o liczbe wy-
konywanych dziatan jezykowych (produkcja, interakcja i mediacja ustna) i zwigzane
z nimi trudnosci o charakterze kognitywnym. W trakcie realizacji zadania 1 zdajacy
tworzy wypowiedz na podstawie dotaczonych materiatow tekstowych i ikonicznych.
Celem zadania jest przetwarzanie informacji (opinii, komentarzy zawartych w teks-
tach oraz materiatach wizualnych) i ich synteza. Elementy zestawu sg logicznie pod-
porzadkowane gléwnemu tematowi i dostarczaja zdajacemu tresci na rozwinigcie
i prezentacje¢ tematu. Zdajacy przedstawia ja w dobrze skonstruowanej i logicznej
wypowiedzi. W drugiej czg¢sci egzaminu nalezy przedstawi¢ dtuzsza wypowiedz ar-
gumentacyjng na zadany temat, po niej zas nastepuje dyskusja z komisja (zadanie 2).

Jak wynika z powyzszego, im wyzszy poziom zaawansowania jezykowego,
tym zadania bardziej skomplikowane, wymagajace tworzenia wypowiedzi ustnej
w okreslonej formie i, co za tym idzie, uruchomienia calej gamy coraz to bardziej
kompleksowych dzialan jezykowych i kognitywnych.

10.5.3. Kryteria oceny

Bardzo waznym elementem calego systemu certyfikacji sg kryteria oceny, tworzone
najczesciej z mysla o ewaluacji zadan wypowiedzi pisemnej i ustnej. Nie jest to tylko
dokument, ktéry pomaga czy ulatwia egzaminatorom przyznanie zdajacym okres-
lonej liczby punktéw i wystawienie noty. Od ich ksztaltu i tresci zalezy trafnosc¢,
rzetelno$¢ i poprawno$¢ oceny wystawianej w danym systemie certyfikacji.

Kryteria oceny wypowiedzi ustnej na panstwowym egzaminie z jezyka polskiego
jako obcego skladajg si¢ z dwoch zasadniczych czesci, w ktérych ocenie podlega:
wykonanie zadan i poprawnos¢ jezykowa. Kryterium wykonanie zadan to, w za-
leznosci od poziomu zaawansowania jezykowego:
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« kontrola strategii zabierania glosu;

o strategia wspdldziatania w interakcji;
o spojnosc i precyzja wypowiedzi;

e rozwijanie tematu;

 stosownos¢ socjolingwistyczna.

Poprawnos$¢ i bogactwo jezykowe obejmuje z kolei takie kategorie, jak:
o 0g0lny zakres srodkow jezykowych;
o zakres stownictwa;

o poprawnos¢ gramatyczna;
o poprawnos¢ leksykalna;

o poprawnos¢ fonologiczna;
o plynnos¢ wypowiedzi.

Kryteria oceny moga by¢ bardziej lub mniej szczegélowe, najczesciej tworza
one spdjny opis wymagan oraz zawierajg liczbe punktéow przyznawanych za po-
szczegolne umiejetnosci. Na przyklad w trakcie egzaminu ustnego na poziomie A2
zdajacy moze otrzymac od egzaminatora 20 punktéw, z czego za wykonanie za-
dan 12 punktdéw, a za poprawnos¢ jezykowa 8. Taki rozkiad punktacji pokazuje, ze
na tym poziome bieglosci testuje si¢ gléwnie skuteczno$¢ komunikacyjna i stopien
realizacji zadan.

Na koniec, w ramach podsumowania, przedstawiamy przykladowy zestaw eg-
zaminacyjny dla poziomu A2 z opisem wymagan stawianych zdajacym w trakcie
realizacji zadan, ktére ukierunkowujg egzaminatora przy ocenie wypowiedzi ustne;j.
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Zadanie 1.
Odpowiada Pan/Pani na pytania egzaminatora (na Pana/Pani temat, rodziny, za-
interesowan, pracy/studiow).

Zadanie 2.
Na podstawie ilustracji prosze scharakteryzowac osobe z fotografii.

Zadanie 3.

Chce Pani/Pan wynajaé mieszkanie w Polsce. W rozmowie z agentem nieruchomo-
$ci prosze powiedzieé, jakie mieszkanie Panig/Pana interesuje, podaé lokalizacje
oraz zapytac o cene.

W zadaniu 1 egzaminujacy steruje wypowiedzig zdajacego przy pomocy pytan.
Przykladowe pytania znajduja si¢ w materialach dla komisji. Zdajacy natomiast
»potrafi bez zbytniego wysitku radzi¢ sobie z prostg, rutynowa wymiang zdan. Po-
trafi zadawa¢ pytania i odpowiada¢ na nie oraz wymienia¢ poglady i informacje
na znane mu tematy w mozliwych do przewidzenia sytuacjach zycia codziennego
(ESOK]J 2003: 74).

Realizacja zadania 2 polega na tworzeniu dluzszej wypowiedzi monologowej na
podstawie zestawu odpowiednio dobranych ilustracji. W przedstawionej charak-
terystyce zdajacy powinien uwzgledni¢ wszystkie elementy ilustracyjne zadania,



10.5. Egzamin ustny w certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego 207

zawrze¢ opis wygladu przedstawionej osoby oraz powigzac przedstawione informa-
cje. Zdajacy

potrafi przedstawia¢ proste opisy lub prezentowa¢ osoby, warunki zycia lub pracy,
codzienne rutynowe czynnosci, rzeczy lubiane/nielubiane itp. w formie krotkiego
ciagu prostych zwrotéw i zdan [...]. Umie opisywa¢ zycie codzienne wlasnego oto-
czenia, odnoszac si¢ do ludzi, miejsc, pracy lub nauki/studiéw. Potrafi przedstawia¢
krotkie, proste opisy zdarzen i czynnosci. Potrafi opisywaé plany i ustalenia, zwycza-
je, rutynowe dzialania, dzialania z przeszloéci oraz osobiste doswiadczenia (ESOK]
2003: 62-63).

Nakreslona sytuacja komunikacyjna w zadaniu 3 staje si¢ pretekstem do roz-
mowy; role interlokutora przyjmuje egzaminator. Kontekst wypowiedzi jest okre-
$lony przy pomocy pisemnego polecenia. Zdajacy potrafi ze stosunkowq tatwoscia
uczestniczy¢ w typowych i krotkich rozmowach, pod warunkiem otrzymania
w razie potrzeby pomocy od rozmoéwcy. Potrafi nawigzywac kontakty towa-
rzyskie: wita¢ si¢, zegna¢, przedstawiac sie, dzigkowac. Rozumie na ogoét kierowane
do niego wyrazne, standardowe wypowiedzi na znane mu tematy, pod warunkiem
mozliwosci poproszenia o powtorzenie lub parafraze. Potrafi bra¢ udzial w krétkich
rozmowach w rutynowych sytuacjach na tematy zwigzane z wlasnymi zaintereso-
waniami. Radzi sobie z praktycznymi potrzebami dnia codziennego: wyszukiwa-
niem i przekazywaniem prostych, konkretnych informacji. Potrafi stosowa¢ proste
strategie rozpoczynania, podtrzymywania lub konczenia krotkiej rozmowy (ESOK]
2003: 74-79, 82).

Po ocenie wykonania zadan ewaluuje si¢ umiejetnosci jezykowe, zaprezen-
towane w zadaniach 1,21 3. W kryteriach oceny bierze sie pod uwage gtéwnie: zakres
wypowiedzi (zdajacy stosuje podstawowe struktury zdan z zapamietanymi zwrota-
mi, wyrazeniami i formulami w celu przekazania ograniczonych informacji w pro-
stych, codziennych sytuacjach komunikacyjnych); poprawnos¢ wypowiedzi (zdaja-
cy poprawnie uzywa niektorych prostych struktur, lecz ciggle popelnia podstawowe
bledy); ptynnos¢ wypowiedzi (zdajacy potrafi si¢ wypowiada¢ w bardzo krétkich
zdaniach, cho¢ przerwy, falstarty i przeformulowania s3 nagminne w jego wypowie-
dziach); interakcje (zdajacy potrafi odpowiadac na pytania i reagowac na proste wy-
powiedzi; potrafi wskazaé, co rozumie, lecz rzadko potrafi zrozumie¢ tyle, by méc
samemu prowadzi¢ rozmowe); spdjno$¢ wypowiedzi (zdajacy potrafi taczy¢ grupy
stéw takimi prostymi spojnikami, jak ,,i”, ,lecz”, ,dlatego”, ,,ze”) (ESOK] 2003: 37).

Konczac rozwazania na temat egzamindw certyfikatowych, zwracamy jeszcze
uwage na zachowanie osoby, ktora prowadzi egzamin i ocenia wypowiedz kandy-
data. Egzaminator odgrywa wazng role podczas czesci ustnej egzaminu, niestety
zdarza sie, Ze jego postawa i dzialania zaburzajg przebieg egzaminu. Osoba prowa-
dzaca powinna nie tylko doskonale zna¢ opisy wymagan, jakie stawia si¢ zdajacym,
standardy i kryteria oceny, ale takze unikac¢ wszelkich okoliczno$ci, ktére moga za-
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kldci¢ obiektywizm. Caroline Veltcheff i Stanley Hilton (2003: 137) podaja dziesie¢
regul zachowania oceniajacego wypowiedz ustna:

EGZAMINATOR

Przed egzaminem

1. przypomina sobie opisy umiejetnosci danego poziomu zaawansowania jezyko-
wego,

2. przyswaja kryteria oceny.

Podczas egzaminu ustnego

3. przyjmuje kandydata uprzejmie i z wyrozumialoscia,

4. przypomina temat albo pyta o temat,

5. powstrzymuje sie od wszelkich zbednych komentarzy,

6. nie stawia zbyt skomplikowanych pytan i ma caly czas na uwadze poziom
zdajacego,

7. pomaga kandydatowi kontynuowaé wypowiedz, jesli jest to niezbedne,

8. pomaga w znalezieniu odpowiedniego stowa,

9. moéwi najmniej, jak moze.

Na zakonczenie egzaminu

10. konczy uprzejmie, nie dajac zadnej wskazowki dotyczacej oceny.



PODSUMOWANIE

W ankietach i wstepnych rozmowach organizatoréw kurséw jezykowych odnosnie
do celow stawianych przez kandydatdéw, ich preferenciji i priorytetéw na pierwszym
miejscu pojawia si¢ sprawno$¢ moéwienia, czyli umiejetnos¢ komunikowania sie
z rodzimymi uzytkownikami jezyka docelowego (zob. np. Janowska 2011b). Jest to
zjawisko naturalne w dobie rozszerzania si¢ kontaktéw miedzyludzkich i wzrastaja-
cej popularnosci nowoczesnych technologii komunikacyjnych. Wewnetrzna potrze-
ba komunikacji lezy u podstaw tak formulowanych celéw ksztalcenia jezykowego.
Jednakze wyizolowanie tej umiejetnosci w warunkach szkolnego uczenia si¢ jest
pewnego rodzaju fikcja, poniewaz w naturalnej komunikacji sprawnosci jezykowe
wystepuja w formie zintegrowanej. Jesli chodzi o méwienie, nie mozna sobie wyob-
razic¢ tego procesu bez obecnosci innych oséb: bezposredniego rozméwcy w konwer-
sacji czy odbiorcy w sytuacji posredniego kontaktu jezykowego (co czgsto dotyczy
wypowiedzi monologowej). Produkcja ustna zawsze implikowa¢ bedzie konieczno$é
(z)rozumienia.

W ostatnich latach, w spoleczenstwie mediéw elektronicznych, pojawilo sie
réwniez inne zjawisko o dos¢ niekorzystnych konsekwencjach dla nauczania jezy-
ka méwionego. Na podstawie chociazby obserwacji stwierdzi¢ mozna, iz obecno$c¢
mediéw w zyciu uczacych sie — ich dynamiczny rozwoj, dostepnoé¢ i wielofunkeyj-
no$¢ — ozywila komunikacje w formie pisanej: Internet, SMS-y, e-maile itd. bar-
dzo czesto zastepuja komunikacje ustng, umozliwiajac przechowywanie informacji
przez dluzszy lub krétszy czas, ponowne odtwarzanie, ich zapis i przekazywanie
innym osobom, co do niedawna bylo nie do wyobrazenia.

Tradycyjne podejscie do rozwijania sprawnosci méwienia w zinstytucjonali-
zowanym nauczaniu jezyka uleglo réwniez pewnemu zachwianiu z powodu innej
tendencji obserwowanej w edukacji: system testowania, egzaminowania, ewaluacji
wiedzy i umiejetnosci, samoocena, stosowanie wszelkiego rodzaju portfolio itp. - te
i podobne im materiaty i zadania kontrolne opieraja si¢ gléwnie na pytaniach w for-
mie pisemnej i odnoszacych si¢ do dokumentéw pisanych. Nic wigc dziwnego, ze
uczniowie z zalozenia s3 motywowani do poznawania jezyka pisanego.

Tak wigc w ksztalceniu jezykowym obserwuje si¢ pewna rozbieznos¢: z jednej
strony naturalng potrzebe bezposredniej komunikacji ustnej, co wiaze si¢ z koniecz-
noscia polozenia akcentu na rozwijanie tej sprawnosci na lekcjach jezyka, z drugiej
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za$ nie sprzyjaja temu czynniki, o ktérych wspomniano powyzej, tj. wszechobec-
no$¢ informacji pisanych i system testowania.

Trudne zadanie nauczyciela polega na godzeniu tych dwdch tendencji, popular-
nos$¢ mediéw elektronicznych nie zwalnia go z obowiazku systematycznego ksztal-
towania sprawnosci ustnych u swoich podopiecznych. Tworcy Europejskiego systemu
ksztatcenia jezykowego nie bez powodu do czterech podstawowych kompetencii je-
zykowych (rozumienie, méwienie, pisanie, czytanie) dodali dwie kolejne — oparte
na uzyciu jezyka méwionego: interakcje i mediacje, chcac przez to podkresli¢ range
podstawowej funkcji przypisywanej jezykowi — komunikacji ustne;j.

Mowienie to dziedzina kompleksowa, ktdrej status ulega ewolucji idacej w parze
ze zmianami w obszarze dydaktyki jezykowej. Ze wzgledu na ztozono$¢ tej kompe-
tencji oraz procesu jej akwizycji, podejscie do nauczania sprawnosci méwienia rodzi
szereg watpliwosci, napigé, prob szukania rozwigzan dydaktycznych. Nauczyciele,
opierajac si¢ czesto na wlasnym doswiadczeniu pedagogicznym, przenosza na nauke
mowienia metody i techniki stosowane w pracy z tekstem pisanym czy formalnymi
aspektami jezyka.

Niemal kazda publikacja na temat nauczania jezyka méwionego rozpoczyna sie
konstatacjg, iz jest to bardzo trudna i skomplikowana dziedzina, wymykajaca si¢
powszechnie stosowanym regufom nauczania. Wiadomo, iz postugiwanie sie jezy-
kiem w formie ustnej wymaga szerokich kompetencji w zakresie réwnoczesnej pro-
dukeji i recepcji, umiejetnosci stosowania struktur jezykowych, znajomosci zasad
wymowy oraz calego zespolu elementdéw pozajezykowych, takich jak gesty, mimika,
proksemika. Krétko moéwiac, tworzenie zrozumialych i poprawnych wypowiedzi
implikuje uwzglednienie wszystkich sktfadowych kompetencji komunikacyjnej: gra-
matycznej, dyskursywnej, socjolingwistycznej i strategicznej (zob. Pawlak 2010: 7).

Nie sposob nie podziela¢ opinii specjalistow na temat kompleksowosci tworze-
nia wypowiedzi ustnej, koniecznoéci opanowania réznych rodzajéow wiedzy i na-
bycia szeregu umiejetnosci praktycznych. Jednakze historia dydaktyki wskazuje, iz
taka zlozonos$¢ zawsze cechowala rozwijanie kompetencji produktywnych, tak mo-
wienia, jak i pisania, jednakze przy odpowiedniej i przemyslanej organizacji cato-
ksztaltu procesu uczacy si¢ odnosili sukcesy. Podkresli¢ tutaj nalezy, iz pierwszym
warunkiem akwizycji tak skomplikowanej sprawnosci jest odpowiednio rozwinigta
motywacja uczacych sie i nad nig nauczyciel musi réwnie intensywnie pracowac, jak
i nad samym jezykiem.

Refleksje sktadajace si¢ na tres¢ niniejszej publikacji oscyluja wokdt dwoch za-
sadniczych osi. Pierwsza z nich to istota, ksztalt i charakter wypowiedzi
ustnej, to méwienie postrzegane przez pryzmat teorii lingwistycznych, psycho-
logicznych i dydaktycznych - ze szczegdlnym wyeksponowaniem zasad podejscia
komunikacyjnego i dziataniowego. Czym jest wypowiedz ustna, jak pojmuje si¢ ja
w $wietle rozmaitych dyscyplin odnoszacych si¢ do procesu nauczania i uczenia si¢
jezyka obcego - refleksje te pozwalaja zglebi¢ znaczenie tego pojecia, jego implika-
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cje i w konsekwencji dokfadniej zrozumie¢ warunki ksztaltowania tej sprawnosci
w warunkach zinstytucjonalizowanych.

Z psychologicznego punktu widzenia méwienie polega na przetwarzaniu in-
formacji i jest procesem skomplikowanym, bowiem wymaga selekcji informacji,
planowania aktéw mowy, zanim wypowiedz zostanie wyartykulowana. Mdéwienie
jest czescig procesu akwizycji jezyka, o czym przypomina nam na przyktad model
produkcji mowy W. Levelta.

Jezyk méwiony to narzedzie komunikacji i forma komunikacji. Komunikacja
ustna ma charakter spoleczny. Méwimy, by pozosta¢ w kontakcie z innymi ludzmi,
lub po to, by osiagnac jakis cel, np. uzyskiwa¢ informacje lub ich udziela¢. Akwizycja
mowy to jeden z aspektow rozwijania kompetencji komunikacyjnej. W wyni-
ku prac Rady Europy pojecie kompetencji komunikacyjnej znalazlo si¢ w centrum
podejscia ukierunkowanego na dziatanie. Wedtug tego podejscia znajomo$¢ jezyka
nie sprowadza si¢ wylacznie do poznania systemu, ale obejmuje réwniez przyswo-
jenie regul uzycia tego jezyka stosownie do kontekstu spolecznego, opanowanie réz-
nych typow dyskurséw, znajomos¢ norm spotecznych i kulturowych.

Dokonujac ogdlnej charakterystyki wypowiedzi ustnej, dydaktycy zestawiaja
ja czgsto z wypowiedzia pisemng, dokonujac poréwnan, doszukujac si¢ po-
dobienstw i réznic obydwu proceséw, by moc wyrazniej nakresli¢ specyfike tej
pierwszej. Kompleksowos¢ produkeji ustnej wynika miedzy innymi z obecnosci ele-
mentéw werbalnych i niewerbalnych w rozmowie, z koniecznosci niemal symulta-
nicznego uzycia dwdch proceséw: kodowania i dekodowania (rozumienia rozméw-
cy i reagowania na jego wypowiedz).

Podobnie jak caly proces uczenia si¢, kazde uzycie jezyka — w tym réwniez pro-
dukcja ustna - to dzialanie jezykowe, obok interakcji i mediacji. Ta ostatnia
zyskuje we wspolczesnej dydaktyce na znaczeniu, bowiem faczy wymiar jezykowy
i spoteczny uzycia jezyka.

Druga seria zagadnien zogniskowana jest na poszukiwaniu konkretnych roz-
wigzan dydaktycznych, na przechodzeniu od teorii do praktyki, czyli odkrywaniu
sposobOw nauczania moéwienia, metod i technik. Mozna by je zawrze¢ w pytaniu:
W jaki sposdb nalezy skutecznie rozwija¢ te sprawno$¢ w nauczaniu
zinstytucjonalizowanym? Refleksje nie ograniczaja sie tutaj wylacznie do prezen-
tacji najnowszych tendencji ksztalcenia jezykowego, chociaz bezsprzecznie naucza-
nie przez wykonywanie zadan zajmuje uprzywilejowane miejsce w catoksztalcie
rozwazan.

Moéwienie to zjawisko uksztaltowane historycznie, jego dzisiejszy status jest
wynikiem ewolucji dydaktyki jezykowej w kontekscie spolecznym. Percepcja tej
sprawnosci przez dydaktykéw zmieniala si¢ sukcesywnie. Przeglad podejs¢ do
nauczania moéwienia stuzy tutaj odkrywaniu, precyzowaniu roli tej sprawnosci
w poszczegolnych, nastepujacych po sobie kierunkach metodologicznych. Przejscie
od analizy metod tradycyjnych do wspdélczesnych podejs¢ pozwala stwierdzi¢, iz
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mowienie prawie zawsze bylo priorytetem w dydaktyce jezykéw obcych, jednak ina-
czej rozumiano jego nauczanie.

Wiele uwagi w niniejszej publikacji poswigcono rozwijaniu sprawnosci
mowienia. Te obszerng tematyke podzielono na trzy obszary: nauczanie podsyste-
mow jezyka oraz techniki i metody ksztaltowania wypowiedzi ustnych oraz zasady
nauczania sprawnosci. Pierwszy z nich traktuje o opanowaniu struktur gramatycz-
nych i sfownictwa jako elementéw niezbednych w konstruowaniu poprawnych wy-
powiedzi. Ich trwale zapamietanie wymaga stosowania ¢wiczen przedkomunikacyj-
nych i komunikacyjnych. Powszechnie stosuje si¢ réwniez rozmaite $rodki i sposoby
stymulujace wypowiedzi ustne, takie jak np. teksty stuchane i pisane, filmy, obrazy.
Moéwienie implikuje faczne wystepowanie sprawnosci jezykowych i jest najczesciej
zintegrowane z czytaniem i stuchaniem.

Specyficzng forma uczenia si¢ i doskonalenia wypowiedzi ustnych jest wyko-
nywanie zadan. Zadania umozliwiajg zabieranie glosu w autentycznych konteks-
tach. Celem tutaj nie jest komunikacja dla komunikacji, méwienie dla méwienia, ale
uzycie jezyka w dzialaniu dla osiggniecia jakiegos konkretnego celu. Definicje, ty-
pologie i podziaty zadan poprzedzaja rozwazania na temat faz lekcji lub inaczej eta-
pow wykonywania zadan. W procesie realizacji zadan wazna rol¢ odgrywaja teksty,
mowione i pisane, tworzone przez uczniow.

Uczenie si¢ i nauczanie jezyka nie moze obejs¢ sie bez ewaluacji. Ze wzgledu
na mobilnos¢ ludnosci w Unii Europejskiej oraz konieczno$¢ poréwnywania i uzna-
wania dyploméw w réznych krajach certyfikacja jako jedna z form ewaluacji uzy-
skala wysoki status. Autorzy Systemu opisu poswiecaja jej wiele uwagi, proponuja
13 sposobow oceniania na zasadzie opozycji, sugerujg kryteria doboru tresci testow
i egzamindéw. Na szczegolng uwage zastuguje problem objecia ewaluacja wypowie-
dzi ustnych i wysitki czynione, by zadania testowe i egzaminy dotyczyly sytuacji
maksymalnie zblizonych do tych z rzeczywistosci.

Refleksjom teoretycznym towarzysza niekiedy sugestie metodyczne — konkretne
przyklady zadan i testow egzaminacyjnych ilustrujace sposoby ksztaltowania wy-
powiedzi ustnej.

Probleméw poruszonych w tej pracy nie da sie do konca usystematyzowac, ujac
w sztywne ramy, bo méwienie to proces kompleksowy, przenika inne dziatania i in-
tegruje sie z nimi, nie sposéb wiec wyizolowac i zdefiniowa¢ méwienia w czystej
formie, niezwigzanego z innymi formami uzycia jezyka.

Niniejszg publikacje mozna by nazwa¢ ,,monografia” méwienia. Jej celem nie jest
redukowanie wieloaspektowo$ci wypowiedzi ustnej, lecz analiza i gtebsze poznanie
zaréwno istoty samego mowienia, jak i dziedzin, ktére ono implikuje, wyczulenie
z jednej strony na konieczno$¢ poszukiwania skutecznych sposobéw rozwijania wy-
powiedzi ustnej we wszystkich jej aspektach, pod réznymi postaciami i w powigza-
niu z innymi sprawno$ciami, z drugiej zas podkreslenie wagi tej kompetencji w dzi-
siejszym zinformatyzowanym spoleczenstwie komunikacyjnym.
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Jakie wnioski dla praktyki pedagogicznej — dla perspektywy uczenia si¢ / na-
uczania méwienia - mozna wysnuc z przedstawionych tutaj rozwazan? Refleksje na
temat wypowiedzi ustnej nie tylko pozwalaja zrozumie¢, na czym polega jej kom-
pleksowos¢, ale rowniez tworzg ogolng rame, system odniesien stuzacy obserwowa-
niu cech/charakterystyk jezyka méwionego. Méwienie implikuje glos i ciato, ktore
odgrywaja wazng role na planie zmian syntaktycznych, fonetycznych, prozodycz-
nych, dyskursywnych, gdy wystepuja tacznie w dziataniach produkcji. Zdystanso-
wanie sie do wielu probleméw zogniskowanych na tworzeniu i rozwijaniu ustnych
kompetencji produktywnych pozwoli oddramatyzowac¢ sytuacje, uwypukli¢ prag-
matyczny charakter tej kompetencji, zrozumiec zaleznosci i wlasciwosci.

Przypomnienie pewnych kwestii teoretycznych moze mie¢ pozytywny wpltyw na
uswiadomienie sobie trudnosci zwiagzanych z tworzeniem wypowiedzi ustnej i ko-
rekte ewentualnych nieprawidlowych dzialan dydaktycznych (np. etapy tworzenia
wypowiedzi ustnej, konieczno$¢ planowania i refleksji). Proponowane przykiady
»udoskonalenia” czy usprawnienia dziatan dydaktycznych sa jedynie przywolaniem
kilku probleméw zaanonsowanych w tej pracy. Koniecznos¢ prowadzenia badan
i organizowania eksperymentéw w dziedzinie nauczania mowy jest niekwestiono-
wanym wymogiem wspolczesnej dydaktyki jezykowe;.

»0d teorii do praktyki” — tak w kilku stowach mozna by przedstawi¢ to wszystko,
co sktada sie na tres¢ niniejszej publikacji. Jest to przejscie od teorii lingwistycznych
i psychologicznych zwigzanych z produkcja mowy do konkretnych przyktadow roz-
wijania tej sprawnosci w warunkach szkolnego uczenia sie. Nauczanie i uczenie sig
moéwienia w jezyku obcym zostalo zilustrowane przykladami zaczerpnigtymi z dy-
daktyki jezyka polskiego jako obcego.

Odnowiona wizja nauczania jezyka moéwionego, dzigki m.in. pracom eksper-
tow Rady Europy, to rozbudowanie, poszerzenie sprawnosci mowienia o dziedzi-
ny Internetu i mediéw, traktowanie go jako dzialania o charakterze spolecznym.
Publikacja ta powinna przyczyni¢ si¢ do zmiany podejscia do nauczania komuni-
kacji ustnej, zacheci¢ do sSwiadomego uzywania jezyka w interakcjach, wypowiedzi
monologowej i mediacji.
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STRESZCZENIE

Niniejsza publikacja wpisuje si¢ w obszar glottodydaktyki, a w centrum rozwazan
stawia ksztaltowanie i rozwijanie kompetencji méwienia w jezyku obcym. Refleksje
na temat nauczania i uczenia sie¢ mowienia obejmujg dwa zasadnicze rodzaje za-
gadnien. Pierwszy z nich to rozwazania o charakterze teoretycznym, ktérym po-
$wiecono trzy pierwsze rozdzialy niniejszej publikacji. Przedstawiono w nich klu-
czowe teorie wyrosle na gruncie jezykoznawstwa teoretycznego i stosowanego oraz
koncepcje psychologiczne dotyczace samej istoty jezyka, jego uzycia oraz nauczania
i uczenia si¢. Chodzi tu o teorie naukowe, ktére odegraty zasadniczg role w rozwoju
dydaktyki jezykéw obcych, w tym takze mdéwienia, poniewaz wypowiedz ustna to
jedynie niewielki wycinek kompleksowego procesu nauczania i uczenia si¢ jezyka
obcego, podlegajacy tym samym ogélnym prawom co pozostale sprawnosci.

Przywolanie istotnych probleméw teoretycznych przygotowalo teren do roz-
wazan natury praktycznej zawartych w kolejnych rozdziatach i pozwolito wskazaé
parametry kluczowe dla zdefiniowania samej kompetencji komunikacyjnej oraz
operacyjnych zalozen procesu dydaktycznego, w ramach ktérego moze/powinna
by¢ rozwijania w srodowisku instytucjonalnym. Tak wiec drugi typ rozwazan -
wyraznie o nachyleniu praktycznym i dydaktycznym - dotyczy takich kwestii, jak:
charakterystyka sprawnosci moéwienia jako takiej oraz jako dzialania jezykowego,
uwarunkowania procesu nauczania wypowiedzi ustnej, zasady i techniki rozwijania
tej kompetencji ze szczegolnym uwzglednieniem uczenia sie przez wykonywanie za-
dan, w koncu sposoby oceniania wypowiedzi ustnej. Propozycje praktycznych roz-
wigzan metodycznych zilustrowano przyktadami.

Mowienie postrzega si¢ dzisiaj jako dziatanie jezykowe realizowane w formie
wypowiedzi ciaglej, interakcji i mediacji, wymagajace jednoczesnego odbierania,
przetwarzania i tworzenia tekstu. Jest to sprawnos¢, ktéra implikuje wiele dziedzin/
dyscyplin. Przestawiony powyzej uklad tematyczny, wszelkie zestawienia, poréwna-
nia i analizy zawarte w ksigzce pozwalaja wnikna¢ glebiej w istote samej sprawnosci,
wydoby¢ jej specytike, dostrzec jej Sciste powigzanie z pozostalymi dzialaniami je-
zykowymi. Takie spojrzenie na t¢ kompetencje, lepsze zrozumienie mechanizméw
lezacych u podstaw produkcji mowy oraz zasad i uwarunkowan rozwijania méwie-
nia w warunkach zinstytucjonalizowanych (w tym stosowania odpowiednich stra-
tegii), umozliwi nauczycielom pelniejszg kontrole procesu dydaktycznego, a w kon-
sekwencji odejscie od stereotypowego postrzegania tej sprawnosci, traktowania jej
jako wyjatkowo trudnej, nieuchwytnej i efemeryczne;.






SUMMARY

This book falls within the field of language education and focuses on the shaping
and developing of speaking competence in a foreign language. Reflection on teach-
ing and learning speaking comprises two basic types of issues. The first of these
includes deliberations of theoretical character, which are the subject matter of the
tirst three chapters of the book. They introduce the key theories developed within
theoretical and applied linguistics as well as psychological ideas about the very es-
sence of language, its use, as well as teaching and learning. What is meant here is
scientific theories that played a fundamental role in the development of the teaching
of foreign languages, including speaking, as oral production is only a small segment
of the comprehensive process of foreign language teaching and learning, subject to
the same laws as the other skills.

The discussion of those important theoretical issues has provided the back-
ground to practical deliberations in the chapters that follow and made it possible to
determine which parameters are crucial for defining communicative competence
itself as well as the operational assumptions behind the teaching process on the basis
of which it may/should be developed in an institutional context. Therefore, delibera-
tions of the second type — those with a more practical and pedagogical orientation -
pertain to such issues as the characterization of speaking competence as such and as
a linguistic operation, determinants of the process of teaching speaking, principles
and techniques of developing this skill with a primary focus on task-based learning
and, finally, oral production assessment tools. Proposals for practical pedagogical
solutions are illustrated with examples.

Speaking is nowadays considered to be a linguistic operation which is carried
out in the form of continuous oral performance, interaction and mediation, and
which requires at the same time text reception, processing and production. It is
a skill which involves a large number of fields/disciplines. The arrangement of topics
outlined above, all charts, comparisons and analyses presented in the book make it
possible to penetrate deeper into the essence of the competence itself, to highlight its
specific character, and to perceive its close connection to other language operations.
Such a viewpoint on this skill, a better understanding of the mechanisms at the root
of speech production as well as of the principles and determinants of the develop-
ment of speaking in an institutional context (including implementation of appropri-
ate strategies), will enable teachers to have better control of the teaching process, and
in consequence to stop perceiving this skill in a stereotypical way and treating it as
particularly difficult, elusive and ephemeral.






RESUME

Cet ouvrage s’inscrit dans le large domaine de la didactique des langues étrangeres,
plus précisément, il porte sur I'enseignement / apprentissage de 'expression orale
dans un contexte scolaire. Le livre contient deux catégories de réflexions sur la péda-
gogie de la parole. Les trois premiers chapitres présentent des théories clés issues de
la linguistique théorique et appliquée, ainsi que des concepts psychologiques concer-
nant la nature méme de la langue, la production de la parole et le processus de son
acquisition dans un milieu institutionnel. Il sagit ici de théories scientifiques qui
ont joué un role fondamental dans le développement de la didactique des langues
vivantes et surtout celle de l'expression orale, car cette derniére ne représente quune
petite partie du processus complet d’enseignement et d’apprentissage d’une langue
étrangere, soumise aux mémes lois générales que les autres compétences.

Le rappel de problemes théoriques importants a préparé l'espace de réflexions
pratiques contenues dans les chapitres suivants et a permis d’indiquer les para-
metres clés indispensables pour définir la compétence de communication elle-méme
et les bases opérationnelles du processus didactique, dans le cadre desquelles il peut,
ou devrait étre développé dans un environnement institutionnel. Ainsi, le second
type de réflexions — aux tendances pratiques et didactiques claires — concerne les
problémes tels que, par exemple : traits caractéristiques de l'oralité, expression orale
comme activité langagiére, conditions nécessaires a son appropriation efficace, stra-
tégies et techniques du développement de cette compétence avec un accent parti-
culier sur 'apprentissage par la réalisation des taches, et enfin I’évaluation de cette
compétence. Plusieurs de nos propositions méthodologiques sont accompagnées de
fiches pédagogiques qui présentent d’une fagon pratique et concréte comment ensei-
gner la langue parlée a I’école.

Aujourd’hui l'expression orale est percue comme une activité langagiére sous
forme de discours continu, d’interaction ou de médiation, nécessitant simultané-
ment la réception, le traitement et la création de texte. C’est une compétence qui
implique de nombreux domaines ou disciplines. La construction de I'ouvrage, les
sujets abordés, les analyses et comparaisons contenues dans ce livre permettent d’ap-
profondir les problemes liés a cette compétence et a son enseignement / apprentis-
sage. Il s'agissait non seulement de faire ressortir la spécificité de la langue parlée,
mais aussi de montrer son lien étroit avec d’autres activités langagieres.

Nous espérons que Iapproche proposée dans cette publication, une meilleure
compréhension des mécanismes sous-jacents a la production de la parole ainsi
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que des principes et des conditions du développement de la production orale dans
I'enseignement institutionnalisé permettront aux enseignants de mieux maitriser le
processus didactique et, par conséquent, d’abandonner la perception stéréotypée de
cette compétence, vue souvent comme tres difficile, insaisissable et éphémere.
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[...] Bezsprzecznym atutem recenzowanej publikacji jest autorskie spojrzenie
Iwony Janowskiej na analizowany problem wypowiedzi ustnej. Opierajac si¢
na solidnych osiggnieciach jezykoznawstwa stosowanego i glottodydaktyki,
Autorka nie ogranicza sie tylko do referowania ich zalozen. To, co najbardziej
wartosciowe w ocenianej ksiazce, to caly repertuar autorskich sposobow,
technik i narzedzi, jakie Janowska proponuje nauczycielowi jezyka obcego,
by mogt i umiatl projektowac proces dydaktyczny oraz ocenia¢ postepy
swoich uczniéw w sposéb operacyjny, celowy i na miare wyzwan wspot-
czesnych czasow bez wzgledu na to, jakiego jezyka obcego naucza, na jakim
poziomie i w jakim kontekscie edukacyjnym.

z recenzji prof. dr hab. Magdaleny Sowy

dr hab. Iwona Janowska — adiunkt, kieruje Katedra Jezyka Polskiego jako
Obcego na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Jagiellonskiego.
W swojej pracy badawczej zajmuje sie¢ zastosowaniem podejscia ukierunko-
wanego na dziatanie w nauczaniu/uczeniu si¢ jezykoéw obcych, planowaniem
dydaktycznym oraz rozwijaniem dziatan jezykowych.

Jest autorka monografii oraz artykutow z zakresu glottodydaktyki i meto-
dyki nauczania jezykéw obcych, programow nauczania oraz zbiorow zadan
do nauczania jezyka francuskiego i jezyka polskiego jako obcego (Planowanie
lekcji jezyka obcego 2010, Podejscie zadaniowe do nauczania i uczenia sie jezykow
obcych 2011, Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy A1-C2
2011, 2016).

Od 2009 roku pelni funkcje sekretarza Paristwowej Komisji ds. Poswiad-
czania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego.
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