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Ocenia nie i kontrola Informacja zwrotna Egzaminy Rozmowa
w zdalnej nauce jezyka z jezyka obcego z prof. Waldemarem Mar-
post@péw uczn ia w $wietle analizy nowozytnego tyniukiem
interakcji w2021 r.
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OD REDAKCJI

rzekazujemy Paristwu numer, ktérego tematem przewodnim sg kontrola
i ocena postepéw uczniéw — zagadnienia wazne i nielatwe, dodatkowo
skomplikowane przez (po?)pandemiczng rzeczywisto$¢. Tym bardziej cie-
szy to, ze wiekszo$¢ artykutéw w temacie przewodnim skupia sie na kwe-
stiach zwiazanych z ocenianiem ksztaltujacym, w tym przede wszystkim
na przekazywaniu warto$ciowej informacji zwrotnej. W trzecim tegorocznym numerze
znajda Panstwo réwniez artykuly dotyczace innych istotnych kwestii, w tym — co juz
powoli staje sie stalym elementem — zwigzanych z ksztalceniem zdalnym.

Zapraszamy do rozpoczecia lektury najnowszego numeru ,Jezykéw Obcych
w Szkole” od wywiadu z prof. Waldemarem Martyniukiem, ktéry przeprowadzit nasz
nowy redakcyjny kolega, Bartosz Brzoza. Poruszyli oni zagadnienia m.in. dobrych prak-
tyk w madrym ocenianiu, oceniania umiejetno$ci mediacji i wptywu pandemii na oce-
nianie umiejetnosci jezykowych. O nowych rozwigzaniach w ocenianiu umiejetnosci
jezykowych pisze w swoim tekécie prof. Mirostaw Pawlak, a Danuta Sterna przedstawia
gar§¢ praktycznych rozwigzan przydatnych we wdrazaniu oceniania ksztaltujacego
w klasie jezykowej. Jednym z najwazniejszych komponentéw dobrego oceniania ksztat-
tujacego jest warto$ciowa informacja zwrotna — swoje teksty poswiecili jej Krzysztof
Kotuta i Izabella Forgiel. Tekst dr. Kotuly jest szczegdlnie interesujacy ze wzgledu na
metodologie badawczg, ktéra wykorzystal — analiza dyskursu jest stosunkowo rzadko
stosowana, a stanowi niezwykle ciekawy sposéb badania rzeczywistosci szkolnej.

Aleksandra Kodzis i Maksi Koziriska rozwazaja w swoich artykulach zagadnienia
kontroli i oceniania w kontekscie egzaminéw — odpowiednio — 6smoklasisty i matural-
nego z jezyka angielskiego oraz GCSE z jezyka polskiego. Warto podkresli¢, ze obie Au-
torki omawiaja wyniki egzaminéw w kontekscie reform w systemach edukacji oraz rze-
czywisto$ci szkolnej zmienionej przez pandemie.

Wojciech Malec i Magdalena Malec przedstawiajg internetowe narzedzie, ktére
moze wspomaoc nauczyciela w procesie monitorowania postepéw uczniéw oraz wery-
fikacji ich wiedzy i umiejetnosci.

W kontekscie ksztalcenia z wykorzystaniem narzedzi IT Dorota Padzik skupia
sie na metodzie odwréconej klasy na zajeciach online, Joanna Goérecka prezentuje,
w jaki spos6b mozna wykorzysta¢ komentarze na portalach internetowych w procesie
uczenia umiejetnosci argumentowania, Agnieszka Zimmer powraca z kolei do anali-
zy ograniczen i mozliwosci, jakie stwarza zdalne nauczanie jezykéw obcych — tym ra-
zem w kontekscie akademickim, a Anna Palczynska zastanawia sie, jak zaktywizowad
uczniéw podczas ksztalcenia zdalnego i zmotywowaé ich do rozwijania kompetencji
spolecznych. Relacjom w procesie uczenia sie i nauczania jezykéw obcych przyglada sie
réwniez w swoim tekécie Ewelina Smiatek. A Anna Jedynak-Wypych analizuje sposoby
budowania nietatwej relacji pomiedzy nauczycielem i uczniem z zespolem Aspergera,
ktéra pokazuje, jak w tej pracy moga poméc materialy audiowizualne.

Kolejne cztery artykuly pokazuja praktyczne wykorzystanie réznych technik i na-
rzedzi w procesie ksztalcenia jezykowego: dyktanda (Dorota Kondrat), filmu w kon-
tekécie nauczania jezyka polskiego jako obcego (Agnieszka Potyrariska), interdyscy-
plinarnego podejscia (Katarzyna Czubala-Vyborov) oraz testu z frazeologii jezyka
niemieckiego (Anna Smolen).

Na zakoriczenie warto siegnaé¢ do tekstu Timothéego Charmiona, w ktérym ana-
lizuje arcyciekawe zagadnienie kompetencji zawodowych i sposobu postrzegania przez
uczniéw nauczycieli bedacych rodzimymi uzytkownikami jezyka obcego.

Zapraszamy do lektury!

DR MARCIN SMOLIK
redaktor naczelny
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Ocenianie umiejetnosci jezykowych:
dlaczego nie robi¢ tego
nieco inaczej?

MIROSEAW PAWLAK

DOI1:10.47050/jows.2021.3.5-12

Ocenianie umiejetnosci jezykowych nie przestaje budzi¢ kontrowersji i wcigz wy-
suwane s nowe propozycje, w jaki sposdb mogtoby byé ono przeprowadzane
w bardziej optymalny sposdb. Kluczowe znaczenie ma przede wszystkim to, aby
wystawiane oceny stanowity jak najlepsze odzwierciedlenie biegtosci jezykowej,
a nie odnosity sie jedynie do jakiegos jej wycinka. Niniejszy artykut ma zachecic¢
do refleksji na temat tego, co zrobi¢, aby zoptymalizowac proces oceniana na lek-
cjach jezyka obcego w polskim kontekscie edukacyjnym. Koncentruje sie on na
elementach, ktére powinny podlegac¢ ocenie, pozgdanym zmianach w sposobie,
w jaki dokonywana jest ewaluacja, a takze problemach w tym zakresie oraz pro-
pozycjach ich rozwigzan.

ocenianiu w nauce jezyka obcego napisano juz bardzo duzo i jest
to temat, ktéry z jednej strony jest zawsze aktualny, a z drugiej
nie przestaje budzi¢ wielu kontrowersji (Bailey 2014; Brown 2019;
Brown i Lee 2014; Komorowska 2002; Law i Eckes 2007). Przede
wszystkim wciaz aktualne sa pytania, na ile oceny, nie tylko w od-
niesieniu do nauki jezyka obcego, sa w ogdle potrzebne i czy aby nie demotywuja
uczacych sie zamiast ich motywowad. Jesli uznajemy, ze jakis rodzaj ewaluacji jest
niezbedny, to pojawia sie pytanie, w jaki sposéb ma ona by¢ przeprowadzana — by¢
moze zbedne sa kartkéwki, testy, wypowiedzi na forum klasy, a moze nawet eg-
zaminy i wystarczyloby stosowanie alternatywnych metod oceniania (np. portfo-
lio, samoocena, dyskusja, obserwacja itp.). Kluczowe znaczenie ma tez odpowiedz
na pytanieodpowiedZ na pytanie, co powinni$my ocenia¢ i w jaki sposéb, tak aby
rezultaty ewaluacji dostarczaty wiarygodnych informacji na temat poziomu jezy-
kowego uczacych sie. Trudno sie bowiem nie zgodzi¢, ze jesli ocena konicowa jest
wypadkowa gléwnie ocen czastkowych otrzymywanych na testach pisemnych,
a testy te opieraja sie przykladowo na pytaniach wielokrotnego wyboru, nie moze
ona w zaden sposéb stanowié trafnego odzwierciedlenia umiejetnosci jezykowych.
Jesli nawet istnialby szeroki konsensus co do tego, na czym powinna ogniskowac
sie ewaluacja i w jaki sposéb skutecznie ja przeprowadzad, nie da sig uciec przed py-
taniami o praktycznos¢ takich rozwigzan, nie méwiac juz o wielu ograniczeniach
natury logistycznej, ktérym nauczyciele musza na co dzien stawia¢ czota.
Niniejszy tekst ma na celu zachecenie do refleksji na temat tego, co zrobié, aby
zoptymalizowa¢ proces oceniania na lekcjach jezyka obcego w polskim kontek-
$cie edukacyjnym. Jest on przede wszystkim wynikiem wieloletnich do$wiadczen
i obserwacji autora zaréwno jako nauczyciela jezyka angielskiego w szkole $redniej,
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naukowca, ktéry zajmuje sie badaniem proceséw ucze-
nia sie i nauczania jezykéw obcych, jak i osoby zaan-
gazowanej na co dzien w ksztalcenie przysztych na-
uczycieli. Dlatego tez w artykule nie sa szczegdtowo
omawiane zagadnienia teoretyczne dotyczace ewalu-
acji czy konkretne techniki, ktére stuzy¢é moga bardziej
lub mniej formalnemu ocenianiu, i nie zamieszczo-
no w nim tez nazbyt licznych odniesien do literatury.
Warto réwniez na samym poczatku podkresli¢, ze oce-
nianie jest rozumiane w taki sposéb, ze nie uwzgled-
nia ono korekty bledéw jezykowych, zagadnienia,
ktére z pewno$cia wymaga odrebnych opracowan
(np. Pawlak 2014, 2020).

Co powinno by¢ oceniane?
Aby méc odpowiedzie¢ na pytanie, co powinno by¢
przedmiotem oceny w przypadku jezyka obcego, na-
lezy przede wszystkim doprecyzowad, jak rozumiemy
bieglos¢ jezykowg, a wiec zdolno$¢ uzywania jezyka
docelowego w réznych sytuacjach i kontekstach (Ellis
2008). Bieglos¢ jezykowa mozna opisa¢ na kilku ptasz-
czyznach, ale tutaj skupimy sie na trzech jej pozio-
mach, tj. kompetencji komunikacyjnej, sprawnosciach
jezykowych oraz konkretnych funkcjach jezykowych.
Taka kolejno$¢ pozwala ptynnie przej$¢ od najbardziej
ogdlnego poziomu opisu do tego najbardziej namacal-
nego, odzwierciedlajacego specyfike osiagania rzeczy-
wistych, waznych dla nas celéw komunikacyjnych.
Jesli chodzi o kompetencje komunikacyjng, to naj-
lepszym punktem odniesienia wydaje sie by¢ model,
ktéry kilkadziesigt lat temu zaproponowali Canale
i Swain (1980) oraz Canale (1983), ale ktéry jest w du-
zej czesci nadal jak najbardziej aktualny. Stoja oni na
stanowisku, ze kompetencje komunikacyjna nale-
zy rozumie¢ jako wypadkowa czterech elementéw,
tj. kompetencji gramatycznej, kompetencji dyskur-
sywnej, kompetencji socjolingwistycznej i kompeten-
cji strategicznej. Mimo ze to pojecie moze wprowa-
dza¢ w btad, kompetencja gramatyczna, okre$lana tez
mianem systemowej (Johnson 2018), dotyczy znajo-
mosci jezyka obcego jako systemu, a wiec obejmuje nie
tylko struktury gramatyczne, ale réwniez sfownictwo,
wymowe czy zasady pisowni. Oczywiscie kazdy z tych
elementéw mozna bardziej szczegdtowo scharaktery-
zowad, bo na przyktad znajomos¢ stownictwa oznacza
znacznie wiecej niz tylko znajomos¢ formy i znacze-
nia danego stowa, ale réwniez informacje na temat je-
go gramatyki (np. czasowniki regularne i nieregular-
ne), typowych zwiazkéw frazeologicznych, konotacji,
ktére niesie ze sobg jego uzycie, wyrazéw o podobnym

lub przeciwnym znaczeniu itp. Kompetencja dyskur-
sywna jest zwiazania z umiejetnoscia komponowa-
nia dluzszych tekstéw moéwionych i pisanych, tak
aby byly one spdjne i aby tworzace je zdania czy wy-
powiedzenia byly gramatycznie ze soba powiazane.
Trzeba tutaj réwniez wspomnie¢ o zdolno$ci zarza-
dzania rozmowa, a wiec rozpoczynania jej i koncze-
nia, wlaczania si¢ w trwajacg interakcje, przerywania
itp., czyli o kwestiach, ktére sg czesto uwarunkowa-
ne kulturowo i moga znacznie sie rézni¢ miedzy je-
zykami. Kompetencja socjolingwistyczna, okreSlana
czasem takze mianem kompetencji pragmatycznej, do-
tyczy uzywania jezyka w taki sposéb, aby wykorzysty-
wane zasoby jezykowe byly dostosowane do danej sy-
tuacji. Innymi stowy, cho¢ nasza wypowiedZ moze by¢
perfekcyjna pod wzgledem gramatycznym czy leksy-
kalnym, a nasza wymowa moze by¢ zblizona do tej
charakterystycznej dla rodzimego uzytkownika jezy-
ka docelowego, to tym trudniej bedzie nam zrobi¢ do-
bre wrazenie na rozméwcy i zacheci¢ go do rozmowy,
jesli to, co méwimy zostanie uznane za malo uprzej-
me czy po prostu nieakceptowalne (np. poufate zwra-
canie sie do osoby, ktéra znajduje sie wyzej w jakiejs
uznanej hierarchii). W koticu kompetencja strategicz-
na dotyczy umiejetnoéci przezwyciezania probleméw
z przekazaniem zamierzonych tresci, jak réwniez pod-
niesienia efektywno$ci komunikacji. Jesli na przyktad
nie znamy konkretnego stowa, potrafimy wyrazi¢ ko-
munikat w alternatywny sposéb, uzywajac podobnego
okreslenia lub podajac stosowny opis.

Przechodzac do sprawnosci jezykowych, mozna je
podzieli¢ na produktywne, czyli méwienie i pisanie oraz
receptywne, czyli stuchanie i czytanie. Oczywiscie, jesli
wezmiemy pod uwage Europejski system opisu ksztalce-
nia jezykowego, mozliwy jest podziat sprawnosci méwie-
nia na interakcje i produkcje. Nie wolno nam tez zapo-
minac o mediacji, ktéra umozliwia nie tylko poruszanie
sie miedzy réznymi jezykami, na przyklad wtedy, kie-
dy ttumaczymy jakis tekst, ale réwniez, kiedy przekazu-
jemy komunikat w inny sposéb (np. przez streszczenie).
W przypadku kazdej sprawno$ci mozna tez wyrdz-
ni¢ sprawnosci szczegdtowe. Na przyktad, w przypad-
ku czytania, czym innym jest identyfikowanie ogélnego
przekazu tekstu (np. podczas czytania ksiazki czy arty-
kutu prasowego dla przyjemnosci), czym innym odnaj-
dywanie danych informacji (np. hoteli, ktérych cena jest
dla nas do zaakceptowania), a jeszcze czym innym na-
uka do egzaminu, ktéra wymaga dogltebnego zrozumie-
nia czytanych tresci i czasami powigzania ich z innymi,
wcze$niej poznanymi faktami.



Jesli chodzi o osigganie konkretnych celéw ko-
munikacyjnych, to kluczowe znaczenie ma tutaj zdol-
no$¢ realizacji réznych funkeji jezykowych, takich jak
wyrazanie prosby, oferowanie przeprosin, zapraszanie,
przyjmowanie i odrzucanie zaproszenia, komplemen-
towanie itp. Oczywi$cie kazda taka funkcja moze zo-
sta¢ zrealizowana na szereg réznych sposobéw. Jedna
z kluczowych kwestii jest tutaj to, jak dobrze znamy roz-
méwce i jaki stopien uprzejmosci jest w zwiazku z tym
wymagany. Zazwyczaj determinuje to bowiem zlozo-
no$¢ stosowanych struktur gramatycznych i stownic-
twa — czfonka rodziny czy bliskiego znajomego mozemy
przeprosi¢ za pomoca jednego stowa, ale wyktadowce na
uczelni juz zapewne nie. Nalezy przy tym uwzgledniaé
to, na ile bezposredni chcemy by¢ realizujac te czy inna
funkcje, np. proszac wprost o pomoc lub jedynie sygna-
lizujac, ze takiej pomocy potrzebujemy, niejako miedzy
wierszami. Rzecz jasna takze w tym przypadku nale-
zy bra¢ pod uwage zagadnienia pragmatyczne i rézni-
ce miedzy jezykami.

Warto tutaj poruszy¢ jeszcze jedna niezwykle
istotna kwestie w odniesieniu do bieglosci jezyko-
wej, a mianowicie kluczowe rozréznienie miedzy wie-
dzg eksplicytng czy deklaratywng a wiedza implicyt-
ng, czy tez proceduralng albo zautomatyzowang (Ellis
2009; DeKeyser 2017; Pawlak 2019), gdyz ma to klu-
czowe znaczenie dla prawie wszystkich poruszonych
do tej pory spraw. Nie wdajac sie w zawitosci i dyspu-
ty natury teoretycznej, wiedza eksplicytna jest $wia-
doma, odwoluje sie do informacji, ktérych sie nauczy-
liSmy, 1 mozna ja wykorzystac¢ jedynie wtedy, kiedy
mamy na to czas. Wiedza implicytna jest natomiast
nie§wiadoma badZ tez zautomatyzowana w takim
stopniu, ze mozemy wykorzystaé posiadane zasoby
jezyka pod presja czasu, tak jak to sie dzieje w spon-
tanicznej komunikacji. Mozemy na przyktad znaé
zasady tworzenia jakiego$ czasu gramatycznego i po-
prawnie go wykorzystywaé w tradycyjnych éwicze-
niach, nie podejmujac jednoczes$nie préby uzycia go
podczas niezaplanowanej wypowiedzi ustnej lub sto-
sujac go w takim momencie w nieodpowiedni sposéb.
Co niezwykle wazne, to rozréznienie dotyczy w takim
samym stopniu stownictwa, wymowy czy funkcji je-
zykowych. Doskonale sa nam przeciez znane sytuacje,
w ktérych uczacy sie posiada bogate stownictwo, ale
nie jest w stanie go wykorzystaé w wypowiedzi ust-
nej czy podczas rozmowy, kiedy musi zwraca¢ uwage
na wiele innych rzeczy (np. zaplanowac swoja odpo-
wiedZ, reagowac na argumenty czy pytania, popraw-
nie uzywaé gramatyki).
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Jesli chcemy uzyska¢ wielowymiarowy obraz
biegltoéci jezykowej, to w teorii powinniémy w jaki$
sposob oceniaé wszystkie te elementy, a przeciez kaz-
dy z nich niesie ze sobg szereg kolejnych niuanséw,
nie méwiac juz o tym, ze mozna by do nich doda¢
w zaleznosci od preferencji badz przekonan nauczy-
cieli takie kwestie jak kompetencja interkulturowa,
kreatywno$¢ czy poziom autonomii w nauce jezyka.
Tak ambitne cele sa najczesciej niemozliwe do reali-
zacji, a przynajmniej nie od razu i nie kazdego dnia,
a to, co ocenimy, musi w oczywisty sposéb uwzgled-
nia¢ rodzaj kursu jezykowego, specyfike uczacych
sie oraz sytuacje, w ktorej odbywa sie nauka. Wyda-
je sie, ze ocena powinna by¢ najbardziej wieloaspek-
towa w przypadku studentéw studiéw filologicz-
nych, od ktérych oczekuje sie, przynajmniej biorac
pod uwage regulacje prawne, osiagniecia wysokiego
poziomu biegto$ci (C1 na pierwszym i C2 na drugim
stopniu), poréwnywalnego z rodzimymi uzytkowni-
kami jezyka. Tutaj bowiem wazne jest nie tylko jak
najlepsze opanowanie podsysteméw jezyka, ale tez
uwzglednienie kwestii pragmatycznych oraz tworze-
nie i rozumienie szerokiej gamy tekstéw w mowie i pi-
$mie. Niestety tak wszechstronna ewaluacja rzadko
ma miejsce nawet w tym przypadku. Z kolei na kur-
sach specjalistycznych ocena moze by¢ bardziej se-
lektywna i zogniskowana na umiejetnosciach, ktére
sa w danej sytuacji kluczowe. I tak w przypadku nauki
jezyka angielskiego na studiach medycznych, podsta-
wowy nacisk bedzie zapewne polozony na ewaluacje
znajomosci niezbednej terminologii, zdolnos$¢ rozu-
mienia sprawozdan z empirycznych badan, czy tez
formulowania opiséw i diagnoz, a mniejszy na oce-
ne sprawno$ci mowienia, pisania esejow czy kwestie
pragmatyczne.

Najwazniejsze jest jednak znalezienie odpowie-
dzi na pytanie, jakie elementy nalezatoby ocenia¢ prio-
rytetowo w przypadku milionéw uczacych sie jezy-
kéw obcych na réznych etapach edukacyjnych. Mozna
by tutaj udzieli¢ przewrotnej odpowiedzi, ze wszyst-
kie, ale w r6znym zakresie i z r6zng czestotliwoscia. Ze
wzgledéw praktycznych najlatwiej jest oceniaé pod-
systemy jezyka, przede wszystkim gramatyke i stow-
nictwo, co zreszta dzieje sie najczesciej i jest w duzym
stopniu zrozumiate. Kluczowe jest jednak, aby ewa-
luacja nie ograniczata sie tylko i wylacznie do wie-
dzy eksplicytnej, ale obejmowala réwniez, przynaj-
mniej od czasu do czasu, wiedze zautomatyzowana,
sprawdzajac umiejetno$é zastosowania zasobdw jezy-
kowych podczas w miare spontanicznej komunikacji.
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Cho¢ z uwagi na ograniczenia czasowe nie ma zbyt
wiele mozliwoéci testowania umiejetnosci pragma-
tycznych, pewne ich elementy moga by¢ sprawdzane
w trakcie ewaluacji podsysteméw (np. uzycie réznych
struktur gramatycznych czy leksyki jest mniej lub bar-
dziej odpowiednie w réznych sytuacjach), jak i funk-
cji jezykowych. Niewatpliwie warto zapewnié¢ réwno-
wage miedzy ewaluacja réznych sprawnosci, zwracajac
jednak o wiele wigksza uwage na sprawnos$¢ méwienia,
ktoéra ze wzgledéw organizacyjnych trudno jest syste-
matycznie ocenia¢ w trakcie zaje¢. Ma to jednak klu-
czowe znaczenie nie tylko dlatego, ze bieglos¢ jezyko-
wa jest czesto utozsamiania z umiejetnoscia interakeji
w réznych sytuacjach, ale réwniez dlatego, ze podczas
wypowiedzi ustnych mozemy oceni¢ wszystkie zaso-
by jezykowe, takich jak gramatyka, leksyka, wymowa,
stosowno$¢ uzywanego jezyka w danej sytuacji, funk-
cje jezykowe czy efektywno$¢ przekazu, w tym uzycie
strategii komunikacyjnych.

Jak powinnismy oceniac¢?

OdpowiedzZ na pytanie, w jaki sposéb nalezatoby najle-
piej ocenia¢ umiejetnosci jezykowe, jest bardzo ztozo-
na i wieloaspektowa. Dlatego tez rozwazania w niniej-
szej sekcji moga jedynie mie¢ selektywny charakter,
koncentrujac sie na najwazniejszych w opinii autora
kwestiach. Na poczatku nacisk zostanie potozony na
nieco bardziej ogélne zasady, takie jak calosciowe po-
dejscie do procesu ewaluacji. Nastepnie punkt ciez-
kosci zostanie przesuniety na bardziej szczegdlowe
rozwigzania, chociazby takie jak dobér narzedzi stu-
zgcych ewaluacji i ocena produkcji jezykowej uczacych
sie. Warto réwniez w tym miejscu podkresli¢, ze po-
nizsze uwagi dotycza w podobnym stopniu réznych
typéw kurséw, programdéw nauczania i etapéw eduka-
cyjnych, choé¢ oczywiscie niektére z nich maja swoja
specyfike, co moze réwniez zosta¢ od czasu do czasu
zasygnalizowane.

Cho¢ trudno jest poda¢ w watpliwo$¢ role i war-
to$¢ oceniania sumujgcego, takiego, jakie ma miejsce
na egzaminie 6smoklasisty, egzaminie maturalnym
i egzaminach jezykowych podczas studiéw, wydaje sie,
ze kluczowe z punktu widzenia nauczycieli czy wykfa-
dowcédw znaczenie ma ocenianie ksztaltujgce, ktére
jest prowadzone na biezgco i stanow integralna cze$é
procesu dydaktycznego (patrz Komorowska 2002).
Tego typu ocenianie jest bowiem czyms$ wiecej niz tyl-
ko testowaniem i pozwala odpowiednio ukierunkowa¢
proces nauczania. Poniewaz z jednej strony jego re-
zultaty dostarczaja prowadzacym informacji, na czym

dodatkowo powinni sie skupi¢, a z drugiej umozliwia-
ja uczacym sie identyfikacje swoich mocnych i stabych
stron oraz odpowiednie ukierunkowanie wtasnych wy-
sitkéw. Rzecz jasna, aby w ogole tak sie mogto sta¢, nie-
zbedne jest spojrzenie na ewaluacje szerzej niz tylko
w odniesieniu do narzedzi pomagajacych w wystawie-
niu oceny konicowej. Innymi stowy, pisane przez ucza-
cych sie testy, kartkéwki czy eseje nie moga konczy¢
swojego zywota w czelu$ciach szaf w pokoju nauczy-
cielskim, a wypowiedzi ustne nie powinny by¢ kwito-
wane jednym slowem czy podaniem oceny. Niezbedne
jest raczej przeanalizowanie przynajmniej wyselekcjo-
nowanych trudnosci i btedéw, nawet gdyby mialo to
mie¢ miejsce jedynie od czasu do czasu. OczywiScie
uczacy sie tez musza chcie¢ uczy¢ sie na wlasnych bte-
dach, diagnozowaé swoje stabe strony i podejmowac
préby ich zniwelowania, ale byé moze zmiana podej-
$cia nauczycieli bedzie stanowita pierwszy, jakze waz-
ny krok, na drodze do osiagniecia tego celu. Na pew-
no nie wszystkich bedziemy w stanie przekona¢, zeby
przeanalizowali nasze komentarze i na tej podstawie
wyznaczyli sobie konkretne cele, ale na pewno warto
podja¢ to wyzwanie. Bedzie to poza tym kluczowy krok
na drodze do rozwijania autonomii (np. Pawlak 2015).
Kolejne trzy kwestie sg $cisle zwigzane z tym, co
ma by¢ oceniane. Po pierwsze, priorytetem powinna
zawsze by¢ bezposrednia ocena danego podsystemu
czy danej sprawnosci. Oznacza to, ze powinni$my uni-
ka¢ na przykfad oceniania sprawno$ci méwienia przez
pisanie czy wymowy przez podawanie zapisu fonetycz-
nego na kartce papieru. Oczywiscie mogg sie zdarzaé
sytuacje, kiedy z braku czasu poprosimy uczacych sie
o zapisanie, co powiedzieliby w okreslonej sytuacji, ale
powinny one byé wyjatkiem a nie reguta. Zaden sub-
stytut nie pozwoli nam bowiem na dokonanie trafnej
i rzetelnej oceny tej dla wielu najwazniejszej sprawno-
$ci. Po drugie, o czym byta mowa wyzej, niezbedne jest
nie tylko testowanie $wiadomej znajomosci elemen-
téw systemu jezykowego, czyli wiedzy eksplicytnej, ale
réwniez umiejetnosci ich odpowiedniego uzycia pod-
czas w miare autentycznej komunikacji. Oznacza to, ze
pomimo probleméw organizacyjnych, niezbedne jest
ocenianie bieglosci jezykowej podczas zadan komunika-
cyjnych, by¢ moze takich, ktére wymagaja uzycia okre-
$lonych struktur i leksyki. Wida¢ zatem ponownie, ze
trudno jest rzetelnie oceni¢ umiejetnosci jezykowe bez
oceniania sprawnosci méwienia. Po trzecie, kluczowe
znaczenie ma to, aby starac sie oceniad wszystkie kiu-
czowe umiejetnosci jezykowe, cho¢ bardzo fatwo mozna
ulec pokusie, zeby skupi¢ sie¢ na tym, co najlatwiejsze,



czyli na ewaluacji gramatyki i stownictwa za pomoca
tradycyjnych testéw. Oczywiscie méwienia, pisaniaczy
pragmatyki nie da sie ocenia¢ na kazdej lekeji, ale na
pewno warto to robi¢ cho¢by raz na jakis czas. Bedzie
to tez na pewno fatwiejsze na filologii obcej niz w szko-
le podstawowej czy ponadpodstawowe;j.

Przechodzac do kolejnych zasad, fundamentalne
znaczenie ma to, aby ocenianie odbywalo sie jak naj-
bardziej systematycznie. Wiele razy mozna sie bowiem
spotka¢ z sytuacja, kiedy dopiero na koniec semestru
intensyfikowany jest nacisk na ocenianie i to nie tylko
podczas lekeji jezyka obcego. Cho¢ mozna argumen-
towad, ze taka sytuacja wynika z checi skupienia sie
na nauczaniu a nie ocenianiu, to zanika w ten sposéb
prawie calkowicie wychowawcza funkcja ewaluacji,
a o przekazywaniu biezacej informacji zwrotnej czy za-
pewnieniu zwiagzku miedzy ocenianiem a organizacja
procesu dydaktycznego nie ma nawet co méwic. Warto
bardzo wyraznie podkresli¢, ze nie chodzi tutaj nawet
o czestotliwo$¢ testéw czy odpowiedzi ustnych, ktérej
podniesienie zwiekszatoby w znaczacym stopniu ob-
ciazenie nauczycieli, ale o stworzenie uczacym sie licz-
nych mozliwosci refleksji nad swoimi umiejetnoscia-
mi. Sciéle wigze si¢ to z innym zagadnieniem, jakim
jest odwolywanie sie do oceniania nieformalnego czy
alternatywnego. Trudno oczywiscie oczekiwac, ze te-
go typu ewaluacja moze zastapi¢ bardziej obiektywne,
a co za tym idzie, bardziej miarodajne (cho¢ na pewno
nie zawsze i nie w stu procentach) wyniki oceny sfor-
malizowanej, ale na pewno moze by¢ waznym jej uzu-
pelnieniem, a nawet podnie$¢ jej efektywno$é. Nic nie
stoi na przyktad na przeszkodzie, aby czasami komen-
towa¢ wypowiedzi ustne i pisemne, nie koncentrujac
sie na numerycznej ocenie i wcale nie musi sie to odby-
wa¢ na forum klasy, ale podczas pracy w grupach czy
pracy indywidualnej. Mozna tez zachecac uczacych sie
do przechowywania prac w portfolio, obecnie zapewne
gléwnie w formie elektronicznej, co utatwitoby zreszta
archiwizowanie wypowiedzi ustnych. Istnieje tez moz-
liwo$¢ zapoznawania uczacych sie z réznymi sposoba-
mi samooceny i oceny wzajemnej, szczeg6lnie w od-
niesieniu do wypowiedzi ustnych i pisemnych. Moze
celowy bytby ponadto w jakims§ zakresie powrét do tak
starannie opracowanych polskich wersji Europejskie-
go portfolio jezykowego, o ktérych istnieniu coraz cze-
$ciej zapominamy, a z pewnoscia niewiele o nich wie-
dza adepci zawodu nauczyciela. Cho¢ nie jest to proste,
trzeba takze sprébowaé sie wyzwoli¢ od nauczania
»pod egzamin”. Pracujac ze slabszymi uczniami, wielu
nauczycieli moze uwazac to rozwigzanie za naturalne
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i optymalne, czemu trudno sie zresztg dziwi¢. Powin-
no ono jednak stanowi¢ swego rodzaju ostatnia deske
ratunku przed egzaminem, a nie pierwszoplanowe po-
dejscie do nauczania jezyka. Ocena na egzaminie jest
oczywiscie wazna, ale jeszcze wazniejsze jest to, ze-
by uczacy sie potrafili sie¢ w jaki$ sposéb w jezyku ob-
cym porozumiewad, a co jeszcze wazniejsze, aby chcie-
li go sie dalej uczy¢ oraz uzywaé w przyszlosci, cho¢by
z czysto pragmatycznych powodéw.

Na zakoriczenie tej czesci artykulu warto tez
zwrdci¢ uwage na kilka bardziej szczegétowych kwestii.
Po pierwsze, cho¢ fatwo ulec pokusie stosowania opra-
cowanych przez wydawcéw testéw, to chyba lepiej jest
opracowal wlasne narzedzia ewaluacji, nawet jesli ma-
ja one by¢ mniej doskonate. Nie chodzi tutaj nawet o to,
ze uczniowie moga czesto fatwo uzyskaé dostep do ta-
kich testéw, ale o to, aby narzedzia oceny byly dostosto-
sowane do specyfiki i poziomu grupy, a co za tym idzie,
byly uwazane za bardziej miarodajne przez samych
uczacych sie. Po drugie, konstruujac tego typu narze-
dzia, musimy upewnic sie, ze odnoszg si¢ one do repre-
zentatywnej grupy zasob6w jezykowych, ktére pojawity
sie na lekcjach, a nie do tej czy innej struktury czy stow-
nictwa z jednego lub dwéch rozdzialéw w podreczni-
ku. Czesto mamy réwniez tendencje do skupiania sie
na tym, co najtrudniejsze, a przeciez nasze testy powin-
ny by¢ opracowane w taki sposéb, aby da¢ szanse na
ich zaliczenie takze nieco stabszym uczniom. Po trze-
cie, wskazane jest uzywanie szerokiej gamy polecen, py-
tan i zadan, tak aby uwzgledni¢ role réznic indywidu-
alnych, a narzedzia ewaluacji powinny by¢ zblizone do
aktywnosci stosowanych w trakcie lekcji. Jesli bowiem
uczacy sie nigdy nie uzupetniali luk w tekscie, a nagle
majg to zrobi¢ podczas testu, to nieznajomos¢ specy-
fiki zadania, a nie brak wiedzy czy umiejetnosci, moze
skutkowaé nieco gorszymi wynikami. Po czwarte, juz
na etapie konstrukcji testu trzeba wyraznie okresli¢, za
co przyznawane sg punkty. Jesli tego nie zrobimy, obni-
zanie punktacji, np. w zwiazku z brakiem przedimkéw
w kolejnych zadaniach, moze mie¢ nieproporcjonalnie
duzy wplyw na uzyskang ocene. Po piate, sytuacja wy-
glada podobnie w przypadku wypowiedzi ustnych i pi-
semnych, gdzie warto sie od razu zastanowi¢, na co ma
by¢ potozony nacisk, tak aby jeden razacy blad nie za-
burzyt trafnoéci oceny. Na marginesie, mimo ze wysta-
wianie oceny holistycznej jest czesto uzasadnione, np.
kiedy chcemy oceni¢ jak najwieksza liczbe ucznidw, to,
szczegdlnie na wyzszych poziomach zaawansowania,
warto odwotywac sie do oceniania analitycznego. Osta-
teczny wynik jest w nim wypadkowa kilku elementéw
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sktadowych, ocenianych w odniesieniu do przyjetej
skali (np. stopieri osiagniecia celu komunikacyjnego,
gramatyka, stownictwo, stosowno$¢ wypowiedzi itp.).

Problemy i propozycje rozwigzan

Zapewne po lekturze poprzedniej czesci artykutu wielu
czytelnikéw moze doj$é do wniosku, ze podane sugestie
i zasady maja malo wspélnego z codzienna rzeczywi-
stoécia edukacyjng, w zwiazku z czym nie ma tak na-
prawde szans na ich implementacje. Takie watpliwosci
sq oczywiscie jak najbardziej uzasadnione i trzeba sobie
powiedzie¢ jasno, ze wiele zalezy od konkretnego kon-
tekstu, w ktérym odbywa sie nauka. Z pewnoscia wiele
z tych postulatéw daloby sie zrealizowad na studiach
filologicznych, w klasach z rozszerzonym jezykiem
obcym czy w przypadku nauczania dwujezycznego.
Do tego potrzeba jednak po prostu checi, zmian men-
talnosci, ale tez stworzenia odpowiednich rozwiazan
organizacyjnych. W innym przypadku sa raczej male
szanse na wprowadzenie w zycie wszystkich podanych
rekomendacji, co nie oznacza jednak, ze nie nalezy pré-
bowa¢ tego robi¢. Nie chodzi tutaj przeciez o zmiane
wszystkiego od razu, lecz o stopniowa modyfikacje na-
szego podejscia do ewaluacji umiejetnosci jezykowych
oraz o wykorzystywanie pewnych alternatyw w tym
zakresie, cho¢by od czasu do czasu. Rzecz jasna, nawet
tak minimalistyczna propozycja moze natrafi¢ na sporo
probleméw. W niniejszej sekcji podanych zostanie kilka
przyktadéw takich trudnosci, a takze propozycji roz-
wigzan, a moze po prostu argumentéw, ze to, co wydaje
sie nam poczatkowo niemozliwe do wykonania, moze
w niektdérych sytuacjach okazal si¢ naszym sojuszni-
kiem i po prostu ufatwi¢ nam zycie.

W wiekszosci przypadkéw jedna z kluczowych
przyczyn niecheci do zmian w podejsciu do ewalu-
acji bieglto$ci jezykowej sa zapewne ograniczenia cza-
sowe. Nie ulega bowiem watpliwosci, ze poszerze-
nie wachlarza elementéw, ktére maja byé oceniane,
zwiekszenie czestotliwosci oceny, polozenie nacisku
na ocene sprawno$ci méwienia czy dopuszczenie roz-
nych alternatyw w ocenianiu wymagaja czasu. Tego
czasu jednak najzwyczajniej w $wiecie brakuje i dla-
tego nauczyciele koncentruja sie na rozwijaniu umie-
jetnosci jezykowych badz tez po prostu na realizacji
przewidzianego w podstawie programowej materia-
tu. Trzeba sobie jednak zada¢ ponownie pytanie, czy
realizacja programu tylko po to, aby zaznaczy¢ odpo-
wiednie pola w sprawozdaniu, ma sens, czy jednak
chcemy, aby nasi uczniowie stali sie bardziej $wia-
domi swoich mocnych i stabych stron, rzeczywiscie
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czynili postepy i potrafili coraz lepiej postugiwac sie
jezykiem docelowym. Kazdy sam musi sobie udzie-
li¢ odpowiedzi, pamietajac jednak o bardziej ogdl-
nych celach edukacji, w tym ksztalcenia jezykowego.
Jest jednak jeszcze jedna, o wiele bardziej praktycz-
na kwestia. Ot6z ocenianie wcale nie musi wigzac sie
z brakiem zaufania i catkowita kontrola nauczyciela.
Owszem, kiedy przeprowadzane sa testy, to niewat-
pliwie powinno nam zaleze¢ na tym, aby ich wyniki
byly miarodajne, aby uczacy sie rozwigzywali zadania
samodzielnie itp. Kiedy jednak przesuwamy punkt
ciezko$ci na samooceneg i oceng wzajemng, a uczg-
cy sa do tego w jakim§ stopniu przygotowani, wiele
takich probleméw po prostu przestaje mie¢ znacze-
nie. Kiedy uczacy sie stuchaja wlasnych nagran czy
nagran kolegéw i kolezanek i je oceniaja, to przeciez
nauczyciel nie musi wszystkiego monitorowa¢ i kon-
trolowaé, a raczej tylko odpowiada¢ na ewentualne
pytania i udziela¢ wsparcia. Podobnie rzecz sie ma
z pracami pisemnymi, ktére uczniowie moga czasem
sprawdzi¢ sobie nawzajem. Nie ma tez najmniejsze-
go powodu, aby raz na jaki$ czas uczacy sie nie utozy-
li sami zadan na test, a po jego rozwiazaniu sprawdzi-
li nawzajem swoje odpowiedzi. Takie do$wiadczenie
moze by¢ czesto o wiele bardziej warto$ciowe niz
otrzymanie procentowego wyniku wyliczonego przez
nauczyciela oraz okreslonej na jego podstawie oceny.

Innym problemem sa ograniczenia instytucjo-
nalne, ktére mozna rozumie¢ na kilka sposobdw.
Przede wszystkim nauczyciele czuja sie odpowie-
dzialni za przygotowanie uczacych si¢ do egzami-
néw, ktére maja okreslony format i koncentruja sie
na pewnych umiejetno$ciach, czesto kosztem in-
nych. Jeéli na przyklad wypowiedz ustna czy pisemna
jest oceniana wedlug okreslonych kryteriéw, mozna
skupi¢ sie gtéwnie na tym, aby te kryteria spetni¢, co
ma daleko idace konsekwencje dla codziennej ewalu-
acji. Istnieja tez wewnatrzszkolne systemy oceniania,
ktére moga determinowaé sposéb wystawiania oce-
ny konicowej, co z kolei moze si¢ przektadaé na sto-
sowane sposoby ewaluacji. Takie kwestie, jak ustale-
nia zespolu nauczycieli, wybér danego podrecznika,
czy nawet wielko$¢ grup moga z kolei powodowac,
ze pewne rodzaje ewaluacji beda uwazane za niere-
alistyczne. Sa to na pewno istotne trudnosci, kté-
rych nie powinno sie lekcewazy¢, ale nie oznacza to,
ze nie mozna od czasu do czasu eksperymentowad
i sprobowac nieco inaczej podej$¢ do ewaluacji. Po-
mijajac sensowno$¢ uczenia ,pod egzamin’, o czym
byla mowa wyzej, przygotowanie uczniéw w tym



zakresie na pewno nie ucierpi, jesli raz na jaki$ czas
beda wykonywali nieco inne zadania komunikacyjne,
a ich wypowiedzi beda oceniane wedlug innych kry-
teriéw. Jesli beda z kolei potrafili bardziej obiektyw-
nie samodzielnie ocenié¢ swoje umiejetnoséci, to moze
im to tylko poméc w przygotowaniach do egzami-
nu. Wykorzystywanie innych sposobéw oceny niz
te sugerowane do stosowania podczas pracy z pod-
recznikiem moze zwiekszy¢ motywacje uczacych sie
i umozliwi¢ nauczycielom odkrycie, ze uczniowie,
ktérzy stabo sobie radza na testach, potrafig sie jed-
nak ptynnie wypowiada¢, szczegdlnie na interesuja-
ce tematy. Wielko$¢ grupy nie stoi tez na przeszko-
dzie, aby uczacy sie nie mogli poprawia¢ nawzajem
swoich wypracowan czy wspdlnie opracowywac py-
tan na test gramatyczny.

Nie sposéb przy tym nie wspomnie¢ o bardzo
szczegblnych okolicznosciach, z jakimi, z krotki-
mi przerwami, mamy do czynienia od péttora roku.
Chodzi tutaj oczywiscie o pandemie i o to, ze ksztal-
cenie jezykowe, a co za tym idzie, ocenianie umiejet-
nosci jezykowych musialy sie odbywaé w trybie zdal-
nym i moze sie okazac, ze taki tryb pozostanie z nami
na dtuzej. Nie ma co ukrywaé, ze prowadzenie traf-
nej i rzetelnej ewaluacji w takich okolicznosciach jest
niezwykle trudne, o ile w ogdle mozliwe. Mieli$my,
co prawda, okazje zapozna¢ sie z wieloma nowymi
narzedziami, ale kluczowe znaczenie, niezaleznie od
poziomu ksztalcenia, zaczeta odgrywaé kwestia sa-
modzielnosci, bo przeciez przeprowadzanie i moni-
torowanie testéw w takich okoliczno$ciach jest w du-
zej mierze fikcja. To samo dotyczy prac pisemnych,
nawet jesli sa komponowane w trakcie zaje¢, a wiele
alternatywnych sposobéw ewaluacji wykorzystywa-
nych podczas lekcji przestalo mie¢ racje bytu, cho¢
sytuacja na pewno wygladata réznie w réznych gru-
pach. Z drugiej strony taka sytuacja stanowi réwniez
ogromng szanse, zeby zaczaé inaczej myséle¢ o oce-
nianiu. Paradoksalnie to wtasnie w tych okoliczno-
$ciach fatwiejsze jest ocenianie sprawno$ci méwienia,
a wraz z nig umiejetnoéci stosowania zasobéw jezy-
kowych (gramatyki, stownictwa, wymowy, pragma-
tyki) w trakcie w miare spontanicznej komunikacji.
Latwiej jest bowiem zleci¢ wykonanie zadania calej
grupie i porozmawiaé podczas lekcji z jedna lub dwo-
ma osobami. Na pewno prosciej jest takze zachecad
do prowadzenia portfolio, nagrywania swoich wypo-
wiedzi, dyskutowania na temat btedéw popelnianych
w pracach pisemnych czy omawiania trudnosci po-
jawiajacych sie na testach. Biorac to pod uwage, by¢

Ocenianie umiejetnosci jezykowych: dlaczego nie robi¢ tego nieco inaczej?

moze lekcje wyniesione z pandemii maja szanse przy-
czynic sie do zapoczatkowania zmian w tym, co i jak
oceniamy.

Zakonczenie

Trafna i rzetelna ocena umiejetnosci jezykowych nie jest
prostym zadaniem i nie ma sie co dziwi¢, ze nastrecza
ona probleméw wielu nauczycielom. W koricu nieliczni
z nich sa specjalistami w tym zakresie, a co za tym idzie
nie mozna oczekiwad, ze beda potrafili perfekcyjnie pro-
jektowacl testy gramatyczne czy zadania komunikacyj-
ne, opracowywac bezblednie kryteria oceny, a nastepnie
poddawaé uzyskane wyniki analizom statystycznym.
Nie wolno nam tez zapominaé o ograniczeniach orga-
nizacyjnych badz tych wynikajacych z regulacji praw-
nych, ktére determinujg na przyktad, co powinno by¢
nauczane i jak wygladaja egzaminy koricowe. Pomimo
wszystkich wskazanych trudno$ci istnieje na pewno
przestrzen, aby dokona¢ pewnych modyfikacji w sys-
temie i zasadach stosowango oceniania. W niniejszym
artykule zaprezentowano szereg rozwiazad w tym za-
kresie. Mimo ze mozliwo$¢ oraz zakres ich implemen-
tacji uzaleznione sa od danego kontekstu, na pewno jest
co$, co mozemy zrobi¢, aby wystawiane oceny lepiej od-
zwierciedlaty faktyczne umiejetnosci, zaréwno w miare
obiektywnie, jak i w odczuciu samych uczacych sie. Nie
mniej istotne jest, aby proces ewaluacji lepiej wpisywat
sie w caloksztalt edukacji jezykowej, dzieki czemu ucza-
cy sie maja szanse poznaé swoje mocne i slabe strony,
stajac sie przy tym bardziej autonomiczni.
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OK na lekcjach JO jest OK!
O ocenianiu ksztaltujacym w pigutce
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Wracamy lub przygotowujemy sie do rychtego powrotu do nauczania stacjonar-
nego w szkole, warto wiec rozwazy¢ wdrozenie pomocnych praktyk nastawio-
nych na efektywne uczenie sie uczniodw, tj. praktyk wynikajgcych ze strategii oce-
niania ksztattujgcego (OK).

brew czlonowi ,ocenianie” zawierajacemu si¢ w nazwie, OK nie
jest sposobem wystawiania stopni i innego rodzaju ocen, lecz
polaczeniem wielu elementéw, ktére sktadaja sie na specyficz-
ng i efektywna metode nauczania oraz uczenia sie. Ocenianie
ksztaltujace polega na pozyskiwaniu przez nauczyciela i ucznia
informacji, ktére pozwola rozpoznad, jak przebiega ten proces, aby po pierwsze — na-
uczyciel modyfikowal na biezaco dalsze nauczanie, a po drugie — uczen otrzymywat
informacje zwrotna, pomagajaca mu si¢ uczy¢.
Ocenianie ksztaltujace mozna stosowa¢ na dowolnym poziomie edukacyjnym
i na kazdym przedmiocie. Szczegélnie warto przyjrze¢ mu sie teraz, po do§wiadczeniu
duzego kryzysu zwiazanego z nauczaniem zdalnym podczas pandemii, kiedy wciaz je-
ste$my niepewni tego, czy nie czeka nas kolejny. Ocenianie ksztaltujace moze okazacd
sie pomocne, nalezy jednak pamietad, ze wprowadzajac w proces edukacyjny jego za-
sady, warto opierac si¢ na pieciu strategiach zaproponowanych przez Dylana Wiliama,
ktérych poszczegdlne elementy przeanalizujemy ponizej (Wiliam 2011).

1. Okredlajmy i wyjasniajmy uczniom cele uczenia sie i kryteria sukcesu.
Organizujmy w klasie dyskusje, zadawajmy pytania i zadania, dostarczajace in-
formacji o tym, czy i jak uczniowie sie ucza.

3. Udzielajmy uczniom takich informacji zwrotnych, ktére umozliwiaja im robie-
nie widocznych postepéw.

4. Umozliwiajmy uczniom wzajemne korzystanie ze swojej wiedzy iz umiejetnosci.

5.  Wspomagajmy uczniéw tak, aby stali sie autorami procesu wlasnego ucze-
nia sie.
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Planowanie lekcji z uwzglednieniem celdw lekcji
i kryteriow sukcesu (I strategia)

Okreslanie celéw lekeji nie jest nowa praktyka w edu-
kacji, nowoscia moze by¢ natomiast informowanie
uczniéw, czego i po co sie beda uczyé. Przy wyborze
celéw lekeji warto zatem zwrdcié uwage na to, czy (a)
sa one zrozumiate dla uczniéw i w miare mozliwosci
dla nich interesujace; (b) sa kompatybilne z podstawa
programowg; (c) czy nie jest ich zbyt wiele i czy ich
osiagniecie jest mozliwe. Celami na lekcji jezyka obce-
go moga wiec przyktadowo by¢:

Bedziemy umiec rozmawiaé na temat wieku 0sob.
—  Poznamy stowa, odnoszace si¢ do przedmiotéw

i mebli, z ktorych korzystamy na co dzien.

—  Dowiemy sig, co powiedziel, aby czegos komus za-
bronié lub na cos pozwolié.
—  Nauczymy sig, jak sie¢ wyrazié, aby zrobic¢ zakupy

w sklepie.

Kiedy juz mamy sprecyzowany cel lekcji, to war-
to okregli¢ kryteria sukcesu, czyli to, (2) na co uczen
bedzie zwracaé uwage lub (b) po czym pozna, ze ce-
le osiagnatl. Kryteria sukcesu sa najbardziej cenionym
przez uczniéw elementem oceniania ksztattujacego.
Wezmy jeden z powyzszych przyktadéw celéw: Naucze
sig, jak sie wyrazié, aby zrobi¢ zakupy w sklepie. Kryte-
ria sukcesu do niego moga wyglada¢ nastepujaco:

—  potrafie poprosi¢ w sklepie o wybrany artykut;

—  umiem zapytac o ceng;

—  wiem, jakich stéw grzecznosciowych powinienem
uzyé;

—  prawidfowo stosuje zaimki osobowe.

Kryteria zaleza od tego, co nauczyciel zaktada, ze
warto poznaé podczas danej lekeji. Powinny one by¢
podawane uczniom réwniez przed sprawdzianem i za-
daniem do wykonania. Chodzi o to, aby uczen wie-
dzial, czego sie od niego oczekuje.

Po okresleniu celéw i kryteriéw warto zaplano-
waé dziatania (metody, ¢wiczenia, zadania), ktére da-
ja gwarancje ich spelnienia. Dzieki celom i kryteriom

uczniowie rozumiejg, po co si¢ czego$ ucza, nie sg za-
skakiwani wymaganiami, a to wprowadza atmosfere
bezpieczenstwa. Dodatkowo ich rodzice dowiaduja sie,
czego oczekuje sie od ich dzieci i mogg je ewentualnie
wesprze¢ w nauce.

Pozyskiwanie informacji od uczniow

(Il strategia)

Jesli nauczyciel na biezaco pozyskuje informacje o tym,
jak radza sobie z nauka jego uczniowie oraz dostoso-
wuje do tego metody i techniki nauczania, to, wedtug
czesto cytowanych badan Johna Hattiego, podejmuje
jedna z najbardziej efektywnych interwencji nauczy-
ciela wplywajacych pozytywnie na wyniki osiagane
przez uczniéw (2009). Dzieki temu jeszcze w procesie
nauczania — a nie po jego zakonczeniu — dowiaduje sie,
co trzeba powtérzy¢ lub wyjasni¢ ponownie. Dla wie-
lu z nas jest to jednak trudna praktyka. Czesto czuja
bowiem, ze maja napiety program nauczania i wolg
podazac dalej, nawet jesli sa $wiadomi, Ze nie wszyscy
uczniowie s3 na to gotowi.

O informacje zwrotng od uczniéw warto sie jed-
nak postara¢, poniewaz na dtuzsza mete znacznie ufa-
twi nam to prace. Najprostszym na to sposobem jest
poproszenie ich o wyrazenie opinii, skorzystanie z ich
samooceny lub zastosowanie wzajemnego nauczania
(patrz strategia IV). Wiele mozna si¢ dowiedzie¢, ana-
lizujac zapisane przez ucznidéw refleksje na temat te-
go, czego sie uczy, szczegdlnie kiedy stosujemy tzw. OK
zeszyt. Jest to zeszyt ucznia prowadzony z wykorzysta-
niem zasad oceniania ksztaltujacego®.

Zdobywanie informacji zwrotnej od uczniéw za-
sadza sie w duzej mierze na zadawaniu pytan i pozy-
skiwaniu odpowiedzi, czyli prowadzeniu swoistego

1 Wiecej o OK zeszycie mozna przeczyta¢ w ksigzce A. Wendy i D. Sterny OK zeszyt.
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dialogu. Pytania, bedace w tym przypadku gléwnym
narzedziem dziatania, moze zadawaé nauczyciel lub
moga to robi¢ uczniowie. Podstawowym celem, poza
sprawdzeniem poziomu wiedzy uczniéw, jest tu po-
budzenie ich do myslenia. W ocenianiu ksztaltuja-
cym koncentrujemy sie na pytaniach i poleceniach
otwartych, najlepiej takich, na ktére mozna odpowie-
dzie¢ prawidlowo na kilka sposobéw. Na przyktad
mozna poleci¢ uczniom ulozenie dialogu w jezyku
obcym na zadany temat — kazdy stworzony materiat
bedzie inny.

Aby jak najskuteczniej uzyskiwaé odpowiedzi
uczniéw na zadany temat, warto stosowac si¢ do kil-
ku wskazéwek, tj.:

— poleci¢ uczniom, aby najpierw przedyskuto-
wali odpowiedZ w parach; dzieki temu zapew-
niamy im poczucie bezpieczenstwa i umozliwia-
my im uczenie sie od siebie wzajemnie;

— dac uczniom czas na pomysélenie nad odpowiedzig;

— ustali¢ zasade losowania osoby, ktéra udzieli od-
powiedzi, tak by nie pytac tylko tych, ktérzy sie
do niej zgltaszaja i aby nikt nie czut si¢ zwolniony
z zastanawiania sie nad rozwigzaniem;

— niekaranie za btedna odpowiedz; w zamian wy-
korzystywanie btedu w procesie uczenia sie.
Pozyskujac informacje od ucznidéw, warto sie-

gna¢ takze po pytania kluczowe, czyli takie, ktére

beda dla uczniéw interesujace i zacheca ich do zgle-
bienia tematu. Na przyktad przy poznawaniu nazw
zwierzat mozna zapytaé: Czy wilki wystepujg tez na

Antarktydzie? Jakie zwierzeta zyja tylko w Austra-

lii? czy Jakie nazwy zwierzgt poznaliscie, stuchajgc

piosenek?

OK na lekcjach JO jest OK! O ocenianiu ksztattujagcym w pigutce

Ograniczenie wystawiania stopni na rzecz
informacji zwrotnej (lll strategia)

Stosujac ocenianie ksztaltujace, celowo rezygnujemy
z cze$ci stopni, zastepujac je inna forma oceny — infor-
macja zwrotng udzielang uczniowi. Pelna informacja
powinna pomaga¢ mu uczyc sie, w tym przekazywac, co
zrobit dobrze, co wymaga poprawy i jak to nalezy zrobié¢
oraz jak uczen moze dalej sie rozwijaé. Warunkiem nie-
zbednym jest odnoszenie si¢ w informacji zwrotnej tyl-
ko do okreslonych wczeéniej kryteriéw sukcesu. Ogra-
niczenie oceniania stopniami stanowi duza zmiane
w praktyce szkolnej, jednak w §wietle prawa o§wiatowe-
go jest ono mozliwe. Przepisy o§wiatowe? méwia, ze
ocenianie ma pomagaé uczniom si¢ uczy¢, a wystawia-
nie stopni rzadko petni te funkcje, gdyz nie dostarcza im
wystarczajacych informacji na temat tego procesu.

Ocena ksztaltujaca moze by¢ stosowana zaréw-
no do pracy pisemnej, jak i do wypowiedzi ustnej.
W nauce jezyka obcego wyjatkowo wazne jest prze-
kazywanie informacji zwrotnej na biezgco i zazwyczaj

2 Patrz Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 20 lutego 2019 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach

publicznych (Dz.U. z 2019 . poz. 373).
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wnosimy uwagi do wypowiedzi ustnych w naturalny
sposéb. Kiedy uczniowie wiedza, ze ich wypowiedz
nie bedzie oceniana stopniem, to sa odwazniejsi w jej
formutowaniu.

W OK stosowanym w Polsce przyjmuje si¢ zasa-
de, ze w procesie nabywania wiedzy uczen otrzymuje
ocene ksztaltujaca, a po jego zakoniczeniu — ocene su-
mujaca. W trakcie uczenia sie informacje zwrotna mo-
ze przekazad nie tylko nauczyciel; moze ona pochodzi¢
od innego ucznia (ocena kolezeniska) lub by¢ dokonana
samodzielnie (samoocena).

Umozliwianie uczniom wzajemnego korzystania

ze swojej wiedzy i umiejetnosci (IV strategia)

SAMOOCENA

Prosta technikg uczniowskiej samooceny jest technika

$wiatet drogowych. Uczert wybiera odpowiedni kolor,

za pomocg ktdérego okresla stan swojej wiedzy:

—  zielony — wszystko jasne/umiem;

—  2blty — mam pewne waqtpliwosci/potrzebuje
pomocy;

— czerwony — nie rozumiem/potrzebuje powtorki.
Dzieki samoocenie uczen samodzielnie dochodzi

do wniosku, czy musi dluzej sie czego$ uczy¢, czy mo-

ze przej$¢ do nastepnego tematu.

OCENA KOLEZENSKA

W ocenianiu ksztaltujacym przyjmuje sie zalozenie, ze
uczenie si¢ jest procesem spolecznym, dlatego warto
jak najcze$ciej organizowaé uczniom prace w parach
lub grupach, nawet podczas edukacji zdalnej. Dzieki
temu beda oni naturalnie uczy¢ sie od siebie wzajem-
nie i dokonywaé oceny kolezeriskiej. Formulowania
i przekazywania takiej oceny trzeba ich jednak na-
uczy¢, pamietajac, ze ma to byé ocena ksztalttujaca,

3 Wiecej o ocenie kolezenskiej w ksigzce D. Sterny Ucze (sie) w szkole.
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a nie sumujaca wyrazona stopniem. Ocena kolezeriska
moze nastapi¢ np. w efekcie wspélnego wykonywania
¢wiczenia lub podczas dialogu?.

Uczen samodzielny i odpowiedzialny

(V strategia)

Pigta strategia w stosowaniu oceniania ksztaltujacego
jest zwienczeniem poprzednich. Ze strony nauczyciela
strategia ta nie sprowadza sie do tego, ze podaje on
uczniom gotowe rozwiazania i procedury po to, by
sprawdzié, czy ci je stosuja, lecz zacheca ich do mysle-
nia, prébowania oraz samodzielnego rozwigzywania
probleméw (np. dzieki stosowaniu rzetelnej samo-
oceny). Je$li uda mu sie usamodzielni¢ ucznia i uczynic¢
go odpowiedzialnym za wlasne uczenie sie, to osiagnie
cel, ktéry stawia sobie kazdy nauczyciel. Pamietajmy,
ze owa samodzielno$¢ nie oznacza samotnosci ucznia
W procesie uczenia sig; rozumiemy jg raczej jako zache-
cenie ucznia do kreatywnego myslenia, podejmowania
wyzwan i do realizacji ambitnych projektéw. Dzieki
temu nauczyciel moze by¢ partnerem ucznia w uczeniu
sie, a nie tylko zrédtem wiedzy.

[Wszystkie zamieszczone w artykule ilustracje pochodza od Autorki].
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OK na lekcjach JO jest OK! O ocenianiu ksztattujagcym w pigutce

DANUTA STERNA Ekspertka w programie Szkofa Uczaca Sie
prowadzonym przez Centrum Edukacji Obywatelskiej (CEO). Od
wielu lat propaguje ocenianie ksztaltujace w Polsce; wprowadzita
do polskiego systemu edukacji metode OK zeszyt. Pracowata na
Politechnice Warszawskiej i w liceach warszawskich jako nauczy-
cielka matematyki i dyrektorka szkoty. Jest autorka takich publi-
kacji jak: Ocenianie ksztattujace w praktyce, Ucze (sie) w szkole,
Ucze sie uczy¢. Ocenianie ksztaltujace w praktyce, OKmiks
i wspolautorka Ucze w klasach miodszych i OK zeszyt. Prowadzi

blog: O$ $§wiata (osswiata.ceo.org.pl).
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Czym nakarmic¢ umyst ucznia,
czyli stéw kilka o efektywnej
informacji zwrotnej na miare
nauczania zdalnego
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Wtasciwie przekazana informacja zwrotna jest jak pokarm dla motywacji ucznia
- moze jg znacznie zwiekszyé, przyczynic¢ sie do rozwoju krytycznego myslenia
u ucznia i wzrostu jego autonomii, dajac jednoczesnie poczucie sukcesu. Warto
zatem zweryfikowac¢ wtasne doswiadczenia w przekazywaniu informacji zwrot-
nej w edukacji zdalnej i na nowo rozwazy¢ jej idee, konstrukcje oraz dostepne na-
rzedzia utatwiajgce prace nauczyciela.

ohn Hattie uwaza, ze przekazywanie uczniom informacji zwrotnej jest jed-
ng z najbardziej skutecznych interwencji w proces edukacyjny. Po analizie
wynikéw 15 lat badan wéréd uczniéw w wieku 4-20 lat Hattie ustalit 11
czynnikéw o najwiekszym wplywie na ich osiggniecia. Informacja zwrotna
znalazla sie na trzecim miejscu tej listy, zaraz po ewaluacji formatywnej
i samoocenie (Hattie 2009, za: Ostrowska 2014). Informacja zwrotna utatwia rozwi-
niecie u ucznia motywacji i autonomii, czyli czynnikéw koniecznych do osiagniecia
sukcesu edukacyjnego. ,Ze wzgledu na fakt, ze edukacja zdalna rézni sie od trady-
cyjnej formy nauczania w klasie, srodowiska uczenia si¢ maja odmienne cechy, takie
jak fizyczne oddzielenie instruktora i uczniéw oraz wykorzystanie mediéw technicz-
nych do dostarczenia tresci kursu i posredniczenie w interakcjach nauczyciel-uczen”
(Keegan 1990, za: Pyke i Sherlock 2010: 110). Informacja zwrotna w edukacji zdalnej
rekompensuje w pewien sposéb brak mozliwo$ci bezposredniego spotkania nauczy-
ciela z uczniem. Pomaga ona ,spersonalizowac nauke i wspomagac ucznia w procesie
uczenia sie, pomimo fizycznego oddzielenia ucznia i nauczyciela” (Pyke i Sherlock
2010: 111). Informacja zwrotna pochodzaca od ucznia pozwala pozyskac przez na-
uczyciela dane na temat tego, co uczniowie juz umiejg, a czego nie, co jest dla nich
tatwe, a co sprawia im trudno$ci. ,Sprawdziany wiadomosci przeprowadzane co jakis
czas nie dajg nauczycielowi aktualnej wiedzy o tym, co dzieje si¢ w umystach uczniéw
w czasie kazdej lekcji i nie wystarczajg jako spos6b monitorowania biezacych poste-
péw uczniéw. Nauczyciel, ktéremu zalezy, aby wszyscy uczniowie uczyli sie podczas
lekeji 1 nie wytaczali sie ze wspdlnej nauki, powinien przyglada¢ sie, jak przebiega
proces uczenia sie w klasie” (Ostrowska 2014: 18).
Informacja zwrotna jest nierozerwalnym elementem oceniania ksztaltujace-
go, niezaleznie od tego, czy lekcja odbywa sie w trybie zdalnym, czy stacjonarnym.
Konieczne jest zatem, by byla poprzedzona znajomoscia celéw lekgji i okresleniem
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kryteriéw sukcesu, dzieki ktérym uczniowie beda wie-
dzieli (Piotrowska 2020: 10):
»czego nauczyciel od nich oczekuje,
—  czego majg si¢ nauczyd
— za co beda ocenieni”.

Kryteria sukcesu to w pewnym sensie narzedzie
do budowania dobrej atmosfery i relacji nauczycie-
la z uczniami. Relacji, w ktérej uczniowie czuja, ze na-
uczyciel nie chce ich przylapa¢ na bledzie, ale poméc
zrozumied i uczy¢ sie, by czerpaé¢ przyjemnos¢ z po-
znawania nowych rzeczy. Okreslenie konkretnych wy-
mogdéw zwieksza poczucie bezpieczeristwa ucznia; wie
bowiem, na jakie aspekty swojej pracy zwrdci¢ uwage
i stopniowo przekonuje sie, ze jego praca nie musi by¢
bezbledna, by spotkad sie z pozytywna reakcja nauczy-
ciela. Oczywiste jest tez, ze wymagania dostosowuje-
my do poziomu jezykowego uczniéw, stopniowo pod-
noszgc poprzeczke.

Sukces informacji zwrotnej

Informacja zwrotna jest drogowskazem do dalszej
pracy i ma funkcje motywujaca, dlatego tez powinna
zawsze zawiera¢ wiecej uwag pozytywnych niz negaty-
woéw. Neurobiolog behawioralny Taly Sharot, profesor
Uniwersytetu Londyriskiego, w swoim wykladzie na
TEDxCambridge (bit.ly/3yU5mBa) podkresla, iz ba-
dania naukowe pokazujg, ze informacje postrzegane
przez nasz mozg jako pozytywne pozostaja w naszej
pamieci i wykorzystujemy je, za$ wiadomosci zawiera-
jace gléwnie tadunek negatywny sg czesto racjonalizo-
wane i negowane przez odbiorcéw. Udzielanie infor-
macji zwrotnej rozpoczyna si¢ od uwag pozytywnych,
umozliwiajacych uczniowi dostrzezenie, ze nauczyciel
docenia wklad jego pracy i jej efekty, nawet jesli sa nie-
wielkie. To wlasnie poczucie sukcesu daje energie do
podejmowania dziatan w kierunku rozwoju i popra-
wy. W zwigzku z tym, udzielajac informacji zwrotnej,
skupiamy sie na konkretnych elementach pracy. Moze
ona zawiera¢ nawet elementy dialogu, kiedy to zadamy
pytanie o powdd zrobienia czego$ w okreslony sposéb,
co daje poczucie, ze jako nauczyciel nie zaktadamy, ze
uczen popelnit blad, tylko sie pomylit. Wskazanie ob-
szaréw do poprawy musi by¢ konstruktywne i $cidle
powiazane z kryteriami sukcesu. Nie moze mie¢ formy
reprymendy, po ktérej uczen spodziewa sie kary, lecz
jest tylko wprowadzeniem do wskazéwek, jak uczen
ma poprawic¢ swoja prace. ,Uczen przyjmuje krytycz-
ng oceng, gdy ma pewnos¢, ze nauczyciel go akceptu-
je, jest mu zyczliwy i chce z nim wspélpracowad. Jesli
zauwazy, ze ocena mu pomaga i jest konstruktywna,
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wtedy odczuwa mniejszy lek przed krytyka. Tak sie
dzieje, gdy nauczyciel towarzyszy uczniowi w uczeniu
sie i daje mu wskaz6wki, jak poprawi¢ prace” (Ostrow-
ska 2014: 5).

W przypadku mlodszych uczniéw, cho¢ nie tyl-
ko, takg forma jest informacja ustna podczas lekcji, za-
réwno w formie stacjonarnej, jak i zdalnej, za$ zdecy-
dowanie warto$¢ jej podnosi informacja przekazana
pisemnie do rodzica za pomocg np. dziennika elektro-
nicznego. W edukacji wczesnoszkolnej bowiem dzie-
ci czesto nie maja dostepu do dziennika elektronicz-
nego, pomimo istnienia takiej opcji. Nie posiadaja tez
osobistego konta e-mail, korzystajac z poczty elek-
tronicznej rodzicéw w razie potrzeby. Brak umiejet-
nosci przekazania jasnych instrukeji rodzicowi przez
dziecko uniemozliwia w wielu przypadkach udzielenie
dziecku wsparcia rodzicielskiego. Madrze wykorzysta-
na, systematyczna informacja zwrotna daje mozliwo$¢
nawigzania $cislej wspétpracy nauczyciela z rodzi-
cami, co jest bardzo cenne, szczegdlnie w przypadku
uczniéw ze specjalnymi potrzebami.

Informacja zwrotna w formie audio
Zdalne nauczanie wymusifo niejako koniecznos¢ zwré-
cenia wiekszej uwagi na platformy, aplikacje i narzedzia
wspierajace proces uczenia sie i komunikacji na linii
nauczyciel — uczen. Informacja zwrotna moze by¢ uzy-
skana podczas lekeji online w czasie realnym lub asyn-
chronicznie poprzez inne narzedzia. Wykorzystanie
technologii cyfrowej umozliwia znaczne skrécenie cza-
su niezbednego do udzielenia informacji zwrotnej i przy-
czynia sie do wiekszej indywidualizacji pracy z uczniem.
Ponadto poprzez media cyfrowe mozliwe jest ponowne
odtworzenie uzyskanej informacji, czego nie mozna
powiedzie¢ o informacji zwrotnej uzyskanej w formie
ustnej w klasie. Dla wszystkich, ktérzy nie lubig rézno-
rodnych aplikacji, koniecznosci rejestracji, instalowania
czegokolwiek itp., Online Voice Recorder (online-voice-
-recorder.com/pl) lub Vacaroo (vocaroo.com) beda
odpowiednimi alternatywami jako noéniki nagrania
zawierajgcego informacje zwrotng. Nagranie mozna za-
pisa¢ w najpopularniejszych formatach, zatem jego od-
tworzenie nie powinno przysporzy¢ uczniowi zadnego
problemu. Podobne funkcje posiada platforma Audacity
(audacity.pl), wymaga jednak instalowania programu.
Wykorzystywanie wszystkich z wymienionych powyzej
narzedzi jest darmowe.

Informacja zwrotna w formie nagrania dzZwie-
kowego moze by¢ skutecznym sposobem pomocy
uczniom. By jednak tak bylo, nalezy pamietac o kilku
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wskazéwkach dotyczacych nagrywanych informacji

i sposobu ich przekazania (Neghavati 2016):
,Pozostan pozytywny i zachowaj motywujacy
ton.

— Uporzadkuyj swoje opinie i pokieruj etapami in-
formacji zwrotne;j.

—  Badz klarowny i méw wyraznym glosem.

—  Ogranicz swoje komentarze i nadaj priorytet ble-
dom (tak jak w przypadku pisemnych informacji
zwrotnych).

— Rozpocznij od pozytywnej informacji zwrotnej,
badz konkretny”.

Zastosowanie takich wskazéwek pozwoli uzyska¢
optymalng wersje informacji zwrotnej, przyjazna i zro-
zumialg dla ucznia.

Gdy wprowadzamy informacje zwrotna online,
godna rozwazenia propozycja jest rozpoczecie od in-
formacji tekstowej, zanim przejdzie sie do nagrania,
jesli oczywiscie informacja zwrotna jest udzielana
w jezyku obcym, poniewaz w tym przypadku nagra-
nie jest trudniejsze do zrozumienia niz tekst (Giving
Feedback to Language Learners 2020). Wszystko zale-
ze¢ bedzie jednak od dojrzalosci i poziomu zaawanso-
wania uczniéw.

Informacja zwrotna w formie pisemnej
Techniczne aspekty tworzenia pisemnej informacji
zwrotnej w zdalnym nauczaniu nie powinny spra-
wia¢ problemu nauczycielowi, jesli opanowal program
Microsoft Word lub Google Docs, ktére umozliwiaja
podkreslanie, zaznaczanie, wykorzystanie okienka ko-
mentarza i przypiséw, §ledzenie zmian i poréwnanie
dwdch dokumentdw.

Udzielanie pisemnej informacji zwrotnej jest
mozliwe réwniez w Canvie, ktéra stata sie bardzo
popularnym narzedziem wéréd nauczycieli. Dajac
uczniom zadanie, ktére moga przesta¢ na platformie
Canva, mozemy wykorzysta¢ opcje review. Dzieki te-
mu otwiera sie okienko, w ktérym mozemy wpisaé
informacje zwrotna i po zatwierdzeniu przeslaé ja
uczniowi. Mozliwe jest réwniez zakotwiczenie tej
wprowadzonej informacji na innej platformie np. Mi-
crosoft Teams czy Google Classroom. Co istotne, na
stronie Canvy umieszczony jest film instruktazowy,
pokazujacy, jak z tej funkcji skorzystaé (bit.ly/3jS]dil)
oraz szczegbtowy instruktaz, jak wykorzystaé platfor-
me do otrzymania informacji zwrotnej od réwieéni-
kéw (bit.ly/3A7FhjT).

W celu skrécenia procesu tworzenia informa-
cji zwrotnej mozliwe jest uzycie przy jednej z czesci

informacji zwrotnej ustalonych wczesniej skrotéw
np. w jezyku angielskim WO - jako word order, czy-
li kolejno$¢ wyrazéw. Wazne jest, aby uzywane skré-
ty czy symbole byly dobrze znane uczniom, by to uta-
twienie nie zaburzylo komunikacji.

Nie mozna poming¢ faktu, ze zZrédlem informacji
zwrotnej nie jest tylko i wylacznie nauczyciel, za$ in-
formacja zwrotna nie zawsze musi dotyczy¢ uczniéw.
To uczniowie moga przekazaé nauczycielowi informa-
cje zwrotng zwigzang z przeréznymi tematami — tym,
co sprawia im trudno$¢ w nauce jezyka czy pracy na
lekeji, atrakcyjnosci wykorzystywanych srodkéw dy-
daktycznych itp.

Dobrym pomystem na zebranie takich opinii jest
stosowanie anonimowej ankiety zbudowanej za pomo-
cg formularza Google lub na zasadzie pytari zamknie-
tych na platformie mentimeter.com. Godnym roz-
wazenia jest réwniez zalozenie ,pudetka pomystéw”
(Piotrowska 2020: 16), do ktérego trafiaja watpliwo-
$ci i sugestie na przyszto$é. W dobie zdalnego naucza-
nia te funkcje moze pelni¢ zatozony dodatkowo kanat
na platformie uzywanej podczas zdalnego nauczania,
przybierze to wéwczas forme czatu dostepnego dla
wszystkich. Jesli zalezy nam jednak na zachowaniu
anonimowosci uczniéw, wystarczy otworzy¢ prezen-
tacje na stronie metimeter.com i pozwoli¢ uczniom
na dopisywanie tre$ci na slajdzie. Zbieranie opinii
od uczniéw jest elementem ulatwiajacym planowanie
i zmiany w procesie nauczania. Po zgromadzeniu in-
formacji zwrotnych od uczniéw warto poinformowaé
ich, jak zostaly one przez nauczyciela wykorzystane.

Zaangazowanie uczniéw w udzielanie informacji
zwrotnej innym uczniom wymaga z kolei wczeéniej-
szego przygotowania grupy — wypracowania relacji
wspélpracy, nie rywalizacji w klasie. Warto mimo to
rozwazy¢ taka praktyke, chociazby w odniesieniu do
elementéw zdobywanej wiedzy, juz od poczatku edu-
kacji jezykowej. Poczatkowo uczniowie moga czu¢ sie
nieswojo lub niepewnie, lecz w ten sposéb ucza sie braé
odpowiedzialno$¢ za informacje zwrotne. Proces ten
obejmuje wyjasnienie strategii, ustalenie procedur, ka-
natéw komunikacji (w przypadku nauki zdalnej) oraz
szkolenie uczniéw w zakresie korzystania z technik
udzielania informacji zwrotnej dla uzyskania najlep-
szych efektéw. Pierwszym krokiem moze by¢ wyro-
bienie u uczniéw nawyku wzajemnego sprawdzania
odpowiedzi. W tym przypadku potrzebne jest wpro-
wadzenie ,jezyka zdan” (Darn i Baguley 2019):

»Mysle...”

»,Co myfélisz 0...?”
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— ,Tez tak mysle...?”
,Nie zgadzam si¢, mysle, ze to... poniewaz...”.
Jezyk zdaniowy pozwala uczniom uniknaé sy-
tuacji przechodzenia na jezyk ojczysty, daje ponad-
to mozliwo$é, a nawet tatwo$¢ komunikowania sie
w okreslonych ramach.

Informacja zwrotna w formie nagran video
Badania pokazuja, Ze stworzenie informacji zwrotnej,
udzielanej w formie nagrania, zajmuje 3 do 4 razy mniej
czasu niz w formie pisemnej. Stosowanie za$ obydwu
form przemiennie owocuje wieksza przejrzystoscia
i okazuje sie by¢ bardziej spersonalizowane, pomagajac
w budowaniu relacji. Gdy uczniowie przyzwyczaja sie
do mieszanej formy przekazywania informacji zwrot-
nej, wiekszo$¢ z nich woli wlasnie polaczenie nagra-
nia i tekstu od informacji zwrotnej przekazanej tylko
i wytacznie w formie notatki (Stannard 2017, za: Giving
feedback to language learners 2020).

Dla bardziej wymagajacych i oswojonych z nowy-
mi technologiami istnieje jeszcze wariant nagrania in-
formacji zwrotnej w postaci filmiku, faczacy w jednym
przekazie forme ustna i pisemna przekazywania infor-
macji zwrotnej. Pomocny moze okazal sie w tym np.
QuickTime Player firmy Apple (apple.co/31kL935). Apli-
kacja ta umozliwia jednoczesne nagrywanie obrazu
przedstawionego na ekranie komputera i dZwieku w po-
staci komentarza do zaprezentowanej wizualnie tresci.
Podobnie platforma Jing (bit.ly/3tvw95V), produkt fir-
my TechSmith, réwniez moze poméc w tworzeniu
screencastéw i udostepnianiu ich w internecie. Stworzo-
ne informacje zwrotne beda dostepne na naszym profilu
na stronie www.screencast.com. Do darmowego wyko-
rzystania, zgodnie z informacja podawana przez Tech-
Smith, sa 2 GB. Po zainstalowaniu tego narzedzia moz-
na otworzy¢ dokument tekstowy, rozpoczaé jego edycje
i nagra¢ caly przebieg pracy nad jego korekta. Kolejna
tego typu aplikacja jest Screencastify funkcjonujaca ja-
ko darmowe rozszerzenie do przegladarki Google Chro-
me (bit.ly/3jRD9a4). Jest ona w stanie nagrywac glos, wi-
dok ekranu, widok z kamery albo jedno i drugie. Mozna
to zrobi¢ z dowolnego komputera po zalogowaniu sie na
swoje konto Gmail. Wszystkie filmy sg za$ automatycz-
nie zapisywane na Dysku Google. Darmowa wersja po-
zwala na stworzenie screencastéw o dlugosci do 5 mi-
nut w nieograniczonej liczbie.

Automatyczna informacja zwrotna
W ostatnich latach szybko rozwijajaca sie dziedzi-

na sa technologie odpowiedzialne za dostarczanie
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automatycznej informacji zwrotnej. Poprzez wykorzy-
stanie wiedzy z dziedziny lingwistyki komputerowej
i sztucznej inteligencji systemy automatycznej oceny
pisania (AWE) skanuja tekst w celu znalezienia ewentu-
alnych btedéw. Wiekszos¢ z nich nie jest dedykowana
nauce jezykéw obcych. Godny jednak uwagi uczacych
sie jezyka angielskiego jest system dostepny na stronie
writeandimprove.com system, do ktérego wprowadza
sie zgodny z zadaniem tekst i otrzymuje si¢ automa-
tyczny feedback — informacje zwrotna na temat tego,
co nalezy skorygowaé (po korekcie mozemy ponownie
sprawdzi¢ poprawno$¢) oraz ocene poziomu swojej
pracy zgodna z Europejskim Systemem Opisu Ksztat-
cenia Jezykowego, np. A2. Poniewaz systemy te moga
wskazywac konieczno$¢ poprawy czesci tekstu, ktéra
wcale nie jest btedna, lub odwrotnie — nie dostrzega-
ja pewnych btedéw — wskazane jest, by automatyczna
informacja zwrotna zostata potaczona z informacja
zwrotna od nauczyciela lub réwiesnikéw. Ciekawostka
moze by¢ fakt, ze trwaja prace nad automatyczng in-
formacja zwrotna w zakresie mowy. Powstal bowiem
odpowiednik wspomnianego wcze$niej systemu zwig-
zanego z tekstem pisanym — system dotyczacy ustnych
wypowiedzi w jezyku angielskim dostepny na stronie
speakandimprove.com. Wstepne zadania sa juz do-
stepne, ale prace nad uzupelnieniem i udoskonaleniem
nadal trwaja (Giving feedback to language learners
2020). Uczniowie moga tez pokusi¢ sie o sprawdze-
nie poprawnos$ci swojej wymowy, odczytujac teksty
z wykorzystaniem translatora Google z wariantem
glosowym. Z duzym prawdopodobienistwem mozna
stwierdzi¢, Ze zapis czesci czytanego przez ucznia tek-
stu, uzyskany podczas przetwarzania przez translator
mowy na tekst, bedzie odbiegat od oryginalnej wersji.
Pokaze to uczniom, jak ich wymowa jest odbierana
i jaki ten odbiér moze mie¢ wplyw na poziom zrozu-
mienia tego, co méwia. Daje réwniez cenng informa-
cje na temat blednej wymowy konkretnych wyrazéw
czy fraz.

Informacja zwrotna od nauczyciela jest niezasta-
pionym elementem tworzacym dobra atmosfere na-
uki, pokazujacym, ze warto si¢ stara¢. Wazne jest to,
by nie faczy¢ informacji zwrotnej z ocenami. Otwie-
ra ona bowiem pole do korekty, by finalnie odnies$¢
sukces. Przekazywanie informacji zwrotnej, w tym
w formie zdalnej, moze pelni¢ zatem potréjna funk-
cje: stanowi¢ materiat jezykowy, by¢ bodzcem do in-
terakcji oraz wspieraé rozwdj kompetencji jezykowej
uczniéw, stymulujac proces uczenia si¢ (Edmondson
i House 2003, za: Janicka 2019). Kreatywny nauczyciel
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potrafi wykorzysta¢ kazde narzedzie przesylajace da-
ne do przekazania feedbacku, moze to by¢ nawet zna-
ny wszystkim kod QR przenoszacy w dowolne miejsce
lub do dowolnej informacji. Niezaleznie za$ od narze-
dzi wybranych do przekazania informacji zwrotnej, ca-
ty czas nalezy mie¢ w pamieci, ze oceniamy tylko to,
co zostato okre§lone w kryteriach sukcesu, za$ wia-
domos¢ zaczyna sig¢ od pozytywdw i koniczy pochwa-
ta motywujaca ucznia. Wykorzystanie narzedzi cy-
frowych oszczedza czas pracy nauczyciela. Co wigcej,
sprawia, ze pomimo dystansu fizycznego obecnego
w zdalnym nauczaniu uczen nieprzerwanie moze czer-
pac korzysci ze spersonalizowanej informacji zwrotne;j.
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Pandemia COVID-19 w istotny sposdb zmienita nasze myslenie o edukacji jezy-
kowej, zmuszajgc nauczycieli do daleko posunietej modyfikacji metod pracy oraz
przedefiniowania priorytetéw dydaktycznych. Niniejszy artykut opiera sie na ob-
serwacjach poczynionych przez autora w toku przeprowadzonych przez niego
zdalnych lekcji jezyka francuskiego w liceum ogdlnoksztatcagcym w klasach na
poziomie sredniozaawansowanym.

asza refleksje nalezatoby zacza¢ od zdefiniowania pojecia informacji

zwrotnej dostarczanej przez nauczyciela (ang. feedback). Jest to ter-

min bardzo pojemny, gdyz, jak stusznie zauwaza Janicka (2019: 8),

»obejmuje [on] calosciowe reagowanie na rozmdéwce”. W obrebie tego

pojecia mozemy za Ros i Solé oraz Trumanem (2005: 73) wyszcze-
g6lni¢ trzy bardziej szczegétowe kategorie: (1) korekte bledéw (ang. correction) po-
petnionych przez ucznia (np. poprzez przeformulowanie lub prosbe o wyjasnienie),
(2) bardziej ztozone techniki wsparcia (ang. guidance), pozwalajace uczniowi po-
prawnie wykona¢ polecenia nauczyciela badz tez zrozumieé przyczyne, dla ktérej
popetnit on btad, oraz (3) ogélne w swym charakterze komentarze (ang. commenta-
ries), odnoszace sie do jakosci pracy ucznia, pozwalajace uczacym si¢ na czynienie
postepéw w nauce jezyka obcego poprzez analize ich mocnych i stabych stron, wska-
zanie obszaréw, w ktérych konieczna jest poprawa, a takze wsparcie uczniéw w kon-
struowaniu optymalnych strategii uczenia sie. Mozna wiec stwierdzi¢, ze pojecie
to obejmuje wiele zachowari jezykowych, kluczowych dla optymalnego przeptywu
informacji w klasie jezyka obcego. Celem niniejszego artykulu bedzie refleksja nad
tym, w jaki spos6b nauczyciel moze dostarcza¢ informacji zwrotnej swoim uczniom
w nauczaniu zdalnym.

Model nauczania jezyka obcego w czasach pandemii

Zanim przejdziemy do analizy konkretnych przypadkéw zaobserwowanych podczas
prowadzonych przez nas lekcji, musimy poswieci¢ kilka stéw modelowi nauczania
obowiazujacemu w trakcie pandemii w szkole, w ktdérej prowadzone byty opisane
ponizej obserwacje. Zostal on ustalony odgérnie przez wtadze o$wiatowe i dyrekeje
placéwki: okreslono, ze lekcje maja sie odbywac w trybie synchronicznym, w czasie
przewidzianym na realizacje zaje¢ dydaktycznych i w odpowiadajacym planowi lekeji
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wymiarze czasowym. Zalecanym narzedziem byl pro-
gram Zoom, ktéry w pierwszej fazie pandemii ofero-
wano szkolom nieodptatnie. Obserwacje przedstawio-
ne w niniejszym artykule zostaly poczynione w okresie
listopad 2020 — marzec 2021, czyli w czasie, w ktérym
uczniowie byli juz zaznajomieni z interfejsem progra-
mu i ze specyfika tej formy nauczania.

Kilka stéw nalezy tez powiedzie¢ o konfiguracji
sprzetowej uzywanej przez autora niniejszego artykutu
w toku nauczania zdalnego, gdyz jest to czynnik o fun-
damentalnym znaczeniu, determinujacy sposéb, w ja-
ki ksztaltuje sie komunikacja klasowa. Za najbardziej
ergonomiczng uznano konfiguracje dwuekranowa:
na pierwszym ekranie znajdowat sie interfejs progra-
mu Zoom (wizerunki uczestnikéw, menu programu,
okno czatu), drugi ekran stuzyt zag prowadzacemu do
udostepniania uczestnikom zaje¢ tekstéw oraz ma-
teriatéw audiowizualnych, a takze funkcjonowat ja-
ko przestrzen tablicy. Do robienia odrecznych notatek
uzywany byl tablet graficzny. Podczas zaje¢ nie byto
obowiazku wlaczenia kamer (wyjatek stanowity lekcje,
na ktérych przeprowadzano testy), co powodowato, ze
zwykle nie wszyscy uczestnicy byli widoczni.

Informacja zwrotna nauczyciela w zdalnej nauce
jezyka obcego

Czas przej$¢ do ustalenia, jaki wplyw opisany powy-
zej model nauki zdalnej moze mie¢ na komunikacje
miedzy prowadzacym zajecia a uczacymi sie, ze szcze-
goélnym naciskiem na kwestie informacji zwrotnej. Nie
bedzie specjalnie odkrywcze stwierdzenie, ze zdalna
forma prowadzenia zaje¢ w duzej mierze utrudnia
i spowalnia efektywny przeptyw informacji miedzy
uczniami a nauczycielem. W tradycyjnej klasie, w sytu-
acji komunikacji twarza w twarz, uczenn moze na wiele
sposob6w (gesty, kontakt wzrokowy) zasygnalizowad
che¢ zabrania glosu bad? tez fakt, ze zakoriczyt swoja
wypowiedz i oczekuje informacji zwrotnej ze strony
prowadzacego zajecia. W toku lekcji prowadzonych
online repertuar $rodkéw komunikacyjnych zawe-
za sie. Znacznemu wydluzeniu ulega chociazby czas
oczekiwania na odpowiedz, gdyz po uslyszeniu pole-
cenia (co moze by¢ opdznione o kilka sekund w przy-
padku wolnego facza internetowego) nieraz zdarzy sie,
ze uczen zaczyna udziela¢ odpowiedzi, zapomniawszy
wlaczy¢ mikrofon. W sytuacji, gdy nie uzywa kamery,
moga ming¢ dtugie sekundy, zanim nauczycielowi uda
sie zidentyfikowa¢ Zrédlo problemu. Co wiecej, jesli
w transmisje wdadzg sie zaklécenia (co niestety w pol-
skich warunkach zdarza sie czesto i jest konsekwencja
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niskiej jakosci infrastruktury internetowej w naszym
kraju), prowadzacy zajecia musi prosi¢ ucznia o powté-
rzenie wypowiedzi.

Opisane powyzej sytuacje nie wyczerpuja natu-
ralnie listy trudnosci, ktérym musi stawi¢ czota pro-
wadzacy zajecia w trybie zdalnym. Uczniowie nieraz
zostaja rozlaczeni i trzeba ponownie wpuszczac ich
na spotkanie, a przy ¢wiczeniach wymagajacych udo-
stepniania zawartosci (np. dzwieku) okazuje sie cze-
sto, ze cze$¢ uczestnikéw skarzy sie na znieksztalcenia
utrudniajace zrozumienie odtwarzanego dokumen-
tu. Otoczenie domowe, w ktérym sa fizycznie obec-
ni uczestnicy zaje¢, takze nie sprzyja komfortowemu
prowadzeniu lekcji: dokuczliwe dzwiegki tta uniemoz-
liwiaja nieraz nauczycielowi zrozumienie wypowiedzi
ucznia i dostarczenie mu adekwatnej informacji zwrot-
nej. Utrudnione sa takze inne zachowania typowe dla
nauczania w tradycyjnej klasie jezyka obcego, takie jak
chocby proszenie ucznidéw o zapisanie odpowiedzi na
tablicy. Moga oni wprawdzie wpisywaé swoje odpo-
wiedzi w oknie czatu, ale czas oczekiwania na wykona-
nie tej czynnoéci jest bardzo diugi, szczegdlnie w przy-
padku jezykéw takich jak francuski czy niemiecki, dla
ktoérych istnieje koniecznos$¢ wklejania metoda kopiuj-
-wklej znakéw diakrytycznych. Lista potencjalnych
trudnosci jest wiec naprawde diuga.

Doktadniejszy wglad w nature wspominanych po-
wyzej probleméw umozliwi analiza dwéch fragmen-
téw lekeji ilustrujacych zagadnienie informacji zwrot-
nej w kontekscie zdalnego nauczania jezyka obcego.
W pierwszym z nich przedstawiony zostanie przebieg
¢wiczenia na rozumienie ze stuchu.

Przytoczony na nastepnej stronie fragment inte-
rakcji (Fragment 1) zostaje zainicjowany w momencie,
gdy prowadzacy zajecia odtwarza kolejny fragment na-
grania, ktérego gtéwnym tematem jest réwnouprawnie-
nie kobiet. W wersie 03 zwraca si¢ do klasy z pytaniem
dotyczacym tresci nagrania, sygnalizujac za pomocg
intonacji wznoszacej konieczno$¢ uzupetniania frag-
mentu zdania przez uczestnikéw zaje¢. Po dluzszej
chwili ciszy (wers 04) N ponawia elicytacje, uzupetnia-
jac swoja wypowiedz o forme czasownika positkowego
(wers 05). Tym razem reaguje U3, ktéry, dokonujac sa-
moselekcji, stara sie powtdrzy¢ sekwencje ustyszana na
nagraniu, btednie podajac jednak przy tym forme ac-
cueillir zamiast acquérir (wers 07). Réwnocze$nie jed-
nak sygnalizuje za pomoca intonacji wznoszacej oraz
pytania cest ¢a, ze nie jest pewny co do poprawnosci
tej formy (wersy 07-08). Wywotuje to reakcje N, ktéry,
zwigkszajac glosno$¢ wypowiedzi, podaje prawidtows
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Fragment 1

01 CD:
02
03 N: onc il d
wige on mawi ze kobiety?
04 3)
03 N: que les femmes ontt
Ze kobiety?
06 (2.7)
] U3: f » (.) accueillirt
08 (.} °c’est c.:_°]h
w kevicu powitaly!
09 N: A JERIR (.)
10 ce verbel
nabyé znacie ten ezasownik?
11 (3.4)
12 u4: to jest kupié] (.) albo: uzyskaé'

13 N: tak [dokladnie

14 u3: [przepraszam czy tak to
15 sige pisze]
16 (0.7)
17 N: hmm ale jak
18 u7: tu na czacie jest
19 )
20 N: le chatf (.) attendez:
? poczekajeie
21 N:
22 q
trzeba jeszcze wstawic ¢ przed g
23 (0.9)
24 u3: le:: quoif
co?
25 N: UN C (.} avant [..7..
26 us: [to sie pisze
27 f 2 werir/
l'f]!'i'{’(."f,”
28 N to moze ja napisze na tabliey
29 N:
30 Ue oui

odpowiedz oraz zwraca sie do ogétu uczestnikéw z py-
taniem o jej znaczenie (wersy 09-10). W wersie 12 U4
dokonuje przetaczenia kodéw na jezyk rodzimy, poda-
jac polski odpowiednik czasownika acquérir, co zostaje
zatwierdzone przez N w wersie 13. Tu jednak interwe-
niuje U3 (wersy 14-15), pragnacy otrzyma¢ dodatkowe
informacje odno$nie do poprawnoéci zapisu tej formy.
Powstaje jednak nieporozumienie na linii U3-N, wy-
nikajace z niejasnosci co do wybranego przez U3 kana-
tu komunikacji (wers 17). Dlatego tez interweniuje U7,
wskazujac prowadzacemu zajecia koniecznos$¢ przeta-
czenia si¢ na okno czatu (wers 18). N, pragnac prawdo-
podobnie powréci¢ do uzywania jezyka francuskiego,

sygnalizuje konieczno$¢ dokonania korekty we wpisa-
nej przez U3 formie (wersy 21-22), jednak uwaga ta zo-
staje niezrozumiana przez U3 (wers 24). Préba ponow-
nego dostarczenia przez N informacji zwrotnej (wers
25) zostaje przerwana przez U5, ktéry podaje popraw-
ng pisownie czasownika acquérir, uzywajac innej stra-
tegii, czytajac mianowicie te forme ,po polsku” (wersy
26-27). Prawdopodobnie obawiajac sie niepoprawnego
zrozumienia tego komunikatu, N decyduje si¢ zapisaé
ja na tablicy (tzn. w oknie programu MS Whiteboard),
upewniajac sie co do faktu, ze jest ona widoczna dla
wszystkich uczestnikéw zajeé (wersy 28—29).

Elementem, ktéry przykuwa nasza uwage, jest
niewatpliwie stosunkowo duza czasochfonno$é¢ po-
szczegblnych czynnosci. Momenty ciszy (np. wersy 04,
06, 11) sa stosunkowo dlugie, duzo czasu zajmuje tak-
ze nauczycielowi przelaczanie sie pomiedzy oknami
programu i uruchamianie odpowiednich jego funkcji
(wersy 20-21, 28-29). W takich warunkach utrudnio-
ne zostaje dostarczanie uczestnikom zaje¢ adekwat-
nej informacji zwrotnej, gdyz prowadzacy zmuszony
jest podejmowaé czynnosci, ktérych nie wykonuje sie
w tradycyjnej klasie jezyka obcego, jak cho¢by zweryfi-
kowanie, czy widoczna na tablicy forma jest widoczna
dla wszystkich uczestnikéw (wers 29).

Czesto zdarza sig, ze trudno$ci techniczne poja-
wiajace sie w toku nauczania zdalnego powoduja, iz
komunikacja miedzy uczestnikami zajeé staje sie wy-
soce utrudniona. Taki przypadek ilustruje fragment
lekcji przytoczony na kolejnej stronie (Fragment 2). Po-
chodzi on z lekeji, na ktérej omawiane byty wyraze-
nia zapewniajace spdjnos¢ wypowiedzi (fr. connecteurs
logiques). Jeden z uczniéw, U6, z powodu probleméw
sprzetowych musiat uczestniczy¢ w zajeciach, uzywa-
jac smartfona, przez co nie byt widoczny i nie widziat
tresci udostepnianych przez nauczyciela. Dlatego tez
zmuszony byt korzysta¢ z podrecznika w formie pa-
pierowej, co utrudnialo skuteczna komunikacje, pro-
wadzito do licznych nieporozumien i wymagato nie-
ustajacej informacji zwrotnej ze strony nauczyciela,
koniecznej do znalezienia wspdlnego punktu odniesie-
nia w toku ¢wiczenia.

Interakcja otwiera sie interwencja nauczyciela
(wersy 01-02), ktéry wskazuje numer zdania do prze-
czytania. Po diuzszej chwili ciszy (wers 03) U6 prosi
N o cierpliwo$é¢, gdyz doswiadcza trudnosci ze zna-
lezieniem odpowiedniego miejsca w podreczniku. Po
kolejnej, jeszcze dtuzszej chwili ciszy (wers 06), beda-
cej wyraznym symptomem do$wiadczanych przez U6
trudno$ci, uczen ten dokonuje przetaczenia kodéw
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i zwraca sie do N z prosba o potwierdzenie poprawne-
go zrozumienia polecenia (wers 07); w kolejnym wer-
sie (08) prowadzacy zajecia dostarcza mu informacji
zwrotnej. Okazuje sie ona jednakze niewystarczajaca
do poprawnej identyfikacji wskazanego przez N miej-
sca w podreczniku, co manifestuje sie w toku lektury
(wersy 09-11): prowadzacy zajecia szybko zauwaza po-
mytke ucznia i przerywa lekture tekstu (wers 12). Roz-
poczyna sie w tym miejscu kolejna sekwencja (wersy
13-24) majaca na celu identyfikacje wlasciwego zda-
nia w podreczniku. Po raz kolejny przerywana ona
zostaje dtuzszymi chwilami ciszy (wersy 13 i 17) po-
trzebnej uczniowi na przetworzenie informacji zwrot-
nej dostarczonej przez nauczyciela. N zaczyna od usta-
lenia strony podrecznika (wersy 15-16); informacja
ta zostaje powtdrzona przez U6 w zwolnionym tem-
pie w wersie 18, po czym nastepuje jej zatwierdzenie
(oui). Dalsza cze$é wypowiedzi U6 zostaje przerwana

Fragment 2

01 N: L
02 I z cette
zdanie numer dwa Filipie mozesz przeczytad
fo zdanie?
03 (2.9)
04 U6: hmm (.) juz juz tylko mi tutaj
05 zniknelo
06 (3.7)
07 Ué: to punkt z tej tabelki rozumiem
08 N: no tak tak tak
09 Ué: (czyta) quand méme :
10 milic en
11 les [g se
12 N: [ale to nie ta tabela
quand méme umieszcza sig w srodku lub
na kovicu zdania ludzie sig [ J1
13 (2.3)
14 U6: a to prze [praszam
15 N: [nous sommes & la page
16 cent wvingt-huit
Jestesmy na stronie sto dwadziescia osiem
17
18 UG: {.) oui cent
19 b
20 N: [ah:: je comprends gquand méme to
21 jest nie ta tabela jestesmy na
22 gorze strony
sto dwadziescia osiem fak sto dwadziescia
osiem [ ach ja roztamiem guand méme J1
23 u6: tak tak teraz widze il dort]
on $pi?
24 N: oui
tak
25 U6: il dort alc elle travaille
on $pi podezas gdy ona pracuje
26 N: cui (.) ¢a veut diret
tak to znaczy?
27 Ue: on Spi peodczas gdy ona pracuje
28 N: oui veila

tak wlasnie
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przez nauczyciela, ktéremu udaje sie ostatecznie usta-
li¢ Zrédfo nieporozumienia (wersy 20-22). W wersie
kolejnym, 23, U6 potwierdza zrozumienie przekaza-
nych mu wskazéwek; sygnalizuje jednakze réwnocze-
$nie — czytajac dwa pierwsze slowa ¢wiczonego zdania
z intonacja wnoszaca — potrzebe dodatkowej walida-
cji ze strony nauczyciela. Po jej otrzymaniu (wers 24)
pozostata cze$¢ interakeji (wersy 25—28) przebiega juz
bez dalszych zaklécen.

Po raz kolejny zauwazy¢ nalezy czeste przecho-
dzenie na jezyk polski uczestnikdw interakcji (wersy
4-5, 7-8, 12, 14, 21-23), co jest zjawiskiem spotyka-
nym w przypadku, gdy w toku zajeé lekcyjnych docho-
dzi do istotnych nieporozumien.

Podsumowanie

Jakie konkluzje mozna wyciagna¢ z analizy przyto-
czonych powyzej dwdch fragmentdw lekcji? Mozna by
naturalnie argumentowa¢, ze podobne w swym cha-
rakterze nieporozumienia zdarzaja sie réwnie czesto
w tradycyjnej klasie jezykowej. Specyfika zdalnego
nauczania powoduje jednak, ze czasochtonno$¢ nie-
ktérych podstawowych czynno$ci zwigzanych z za-
rzadzaniem komunikacja klasowa oraz ilo§¢ informa-
cji zwrotnej, ktéra musi zosta¢ dostarczona uczniom
przez prowadzacego zajecia, okazuja sie czesto uderza-
jaco wysokie.

Dwa przytoczone powyzej fragmenty lekcji po-
zwalaja jedynie na wstepne rozpoznanie specyfi-
ki komunikacji miedzy uczestnikami procesu glotto-
dydaktycznego oraz informacji zwrotnej w zdalnym
nauczaniu jezyka obcego. Nie sposéb w tak krétkim
artykule poruszy¢ innych kwestii o fundamentalnym
znaczeniu, takich jak cho¢by specyfika pracy w parach
lub w grupach podczas zaje¢ online. W toku tradycyj-
nej lekcji jezyka obcego nauczyciel moze swobodnie
przemieszczaé sie w przestrzeni klasy, przystuchujac
sie jezykowej aktywnosci uczniéw, ktdrzy z kolei moga
tatwo zasygnalizowac (np. gestem lub spojrzeniem) po-
trzebe skorzystania z jego pomocy. W przypadku pra-
cy grupowej odbywajacej sie w przestrzeni programu
Zoom uczniowie zostaja przydzieleni do tzw. breakout
rooms i musza czesto oczekiwa¢ diugie minuty na po-
jawienie sie nauczyciela w ich ,pokoju”, by méc zwré-
ci¢ sie do niego z prosba o pomoc. Podkresli¢ réwniez
nalezy niemozno$¢ wykonania za posrednictwem na-
rzedzi do wideokonferencji okreslonego typu ¢wiczen,
takich jak np. grupowe $piewanie lub powtarzanie ché-
rem. W tradycyjnej sali lekcyjnej ucho nauczyciela jest
w stanie precyzyjnie zlokalizowaé Zrédlo problemu



Informacja zwrotna w swietle analizy interakcji na przyktadzie zdalnej nauki jezyka obcego w szkole ponadpodstawowej

i dostarczy¢ konkretnemu uczniowi adekwatng infor-
macje zwrotna. Jest to niemozliwe w trybie wideokon-
ferencji, kiedy program automatycznie wycisza ,nad-
miarowych” jego zdaniem uczestnikéw. Zarysowane
w niniejszym artykule kwestie stanowig wiec waski
wycinek interesujacej nas problematyki. Ostatni rok
nauczania zdalnego pozwolil na wstepne rozpoznanie
wyzwan, ktérym musi stawi¢ czola cyfrowy nauczy-
ciel jezyka obcego. Nie ulega watpliwosci, Ze potrzebne
sa dokfadniejsze badania koncentrujace sie na proce-
sach interakcyjnych zachodzacych miedzy uczestnika-
mi lekeji online, pozwalajace nam na petniejsze zrozu-
mienie specyfiki nauczania w tego typu srodowisku.

Symbole transkrypcyjne
N — nauczyciel
Ul, U2, itd. — uczniowie
NI - uczen niezidentyfikowany
G — grupa
() mikropauza
(1.0) pauza w sekundach
[ poczatek realizowanych réwnocze$nie
wypowiedzi
] koniec realizowanych réwnocze$nie wypowiedzi
: przedtuzenie dzwieku
XXX wypowiedz glo$niejsza
°xxx° wypowiedz cichsza
1 wznoszaca sie linia intonacyjna
| opadajaca linia intonacyjna
>xxx< wypowiedzZ szybsza
<xxx> wypowiedz wolniejsza
= rozpoczecie nastepnej wypowiedzi bez pauzy
nnn — fragment w jezyku pierwszym
(xxx) — glosa autora
/xxx/ — transkrypcja fonetyczna
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Na dzwiek stowa , dyktando” wielu osobom robi sie gorgco. Budzg sie wspomnie-
nia z czaséw szkolnych i zwigzane z nimi emocje. Dyktanda, jak $mier¢ i podatki,
byty nieuniknione. | na tyle trudne, ze kazdy uczen ogladat na swojej kartce czer-
wone skreslenia. Wydawato sie, ze nigdy nie bedziemy wystarczajgco dobrzy
z ortografii, ani w ojczystym jezyku polskim, ani w obcym. Miato sie wrazenie, ze
droga do nauki jezyka obcego prowadzi raczej przez pisanie niz méwienie. Au-
torka artykutu prébuje ,odczarowad” dyktando jako metode oceniania - istnieje
wiele jego przyjemnych i kreatywnych form.

prawdzanie postepéw po kazdym etapie nauki (od rozdziatu w ksigzce

po zakoniczenie szkoty) poprzez standardowe testy, egzaminy, kartkéw-

ki, a takze dyktanda, to typowa procedura charakteryzujaca ocenianie

tradycyjne, podsumowujace (summative assessment). W dobie inten-

sywnych zmian w edukacji bywa ono jednak poddawane krytyce. Jako
alternatywe proponuje sie ocenianie ksztaltujace (formative assessment). Metoda ta
ma na celu przyjazne uczniowi dawanie i uzyskiwanie informacji zwrotnej w procesie
uczenia sie. Jej celem jest identyfikowanie niedostatkéw, mocnych stron i obszaréw
do rozwoju przez wzmacnianie, stawianie konkretnych celéw, motywowanie. Idea
tkwi w tym, ze uczniowie maja mozliwo$¢ wielokrotnego probowania, potencjalnego
niepowodzenia i popelniania bledéw oraz uczenia sie na tych bledach przy minimal-
nej ,karze” (Dixson i Worrell 2016). Sposobéw oceniania ksztaltujacego jest wiele
m.in. obserwacja, listy (check-lists), quizy, pytania podsumowujace, ocena réwieéni-
cza, mapa koncepcyjna itd. W Polsce od wielu lat promuje je Centrum Edukacji Oby-
watelskiej*.

Zebrane w artykule pomysty na dyktanda wpisuja sie w obie metody oceniania.
Dzieki dyktandom mozemy ocenia¢ postepy uczniéw, stawia¢ wyzwania, jak i dawac
im natychmiastowy feedback (na temat tego, czy dobrze uslyszeli lub wiedzg, jak za-
pisa¢ dany tekst). Osoba dyktujaca moze by¢ nie tylko nauczyciel, lecz takze dru-
gi uczen lub lektor w aplikacji telefonu. Dyktanda sa standardowa metoda stosowa-
na w nauczaniu wczesnoszkolnym; jednak w starszych grupach, réwniez dorostych,
pozwalaja monitorowaé postepy jedynie w dwéch kompetencjach: stuchanie, pisa-
nie. W niektérych ¢éwiczeniach, gdy uczniowie w parach na zmiane przejmuja ro-
le nauczyciela, sprawdza si¢ wszystkie kompetencje receptywne (rozumienie tekstu

1 O ocenianiu ksztaltujacym mozna przeczytaé¢ w tekécie Danuty Sterny (CEO) w niniejszym numerze JOwS.
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czytanego i stuchanego) i produktywne (méwienie i pi-
sanie — szczegblnie poprawnos¢ wymowy, ortografii,
interpunkgji i rozumienie struktur).

Istnieje wiele aplikacji na smartfon, ktére prze-
twarzaja glos w zapis elektroniczny. Daja one szanse
nauczenia sie pisowni przez obserwacje i korekte wta-
sng — programy te nie sg idealne i zdarza sieg, ze Zle
»styszg” niektore stowa, sa jednak cennym narzedziem
do nauki pisania. Kolejnym znakomitym Zrédlem
sa strony z nagranymi tekstami dyktand. Ogromne
ich zasoby mozna znaleZ¢ na portalu Daily Dictation
(dailydictation.com), ktérego zawarto$¢ opiera sie na
doswiadczeniach metodycznych w zakresie naucza-
nia jezyka obcego. Autorzy materialéw odwotuja sie
do dlugiej historii tego sposobu oceniania oraz przed-
stawiajg niezliczone korzysci dyktand i ich typy. Ttu-
maczg, jak dobra¢ odpowiednie dyktando, czego uczy¢
za jego posrednictwem, jak je przeprowadzi¢ i jak
sprawdzi¢. O licznych korzys$ciach i sposobach wy-
korzystywania tej techniki wraz z podaniem literatu-
ry informuje nas tez strona The Internet TESL Journal
(bit.ly/37TWUXV).

Ponizej opisano kilka twérczych pomystéw na
dyktando. Podajac przyktady (w jezyku polskim), zilu-
strowano przebieg ¢wiczenia bez sugerowania, jakiego
rodzaju tekst nauczyciel ma wybradé i jakiej wiedzy wy-
maga sie od ucznia. Pomysty te mozna adaptowaé, na-
uczajac jezyka obcego w réznych grupach wiekowych
i na réznych poziomach zaawansowania. Czerpiac
z nowoczesnych sposob6éw oceniania ksztattujacego,
mozemy réwniez proces sprawdzania przekué¢ w bu-
dujace, pouczajace i przyjemne dla uczniéw doswiad-
czenie. Moga oni sami poprawiaé¢ swoje dyktanda na
podstawie podanego tekstu, zliczaé poprawne punkty
i zaznaczaé na pasku wyniku w procentach od 0 do 100
albo, uzywajac koloréw, zaznacza¢ na zielono elementy
wykonane poprawnie, na z6tto — te z drobnymi pomyl-
kami, a na czerwono btedy, ktére wynikaty z niewie-
dzy. Opcja jest przepisywanie poprawnych odpowiedzi
w miejsce zrobionych btedéw na kolorowych kartkach:
jeden kolor dla tresci, ktére ,mielismy na konicu jezy-
ka”, inny dla tresci, ktére trzeba dobrze utrwalié.

Wiersz z lukami

Nauczyciel podaje uczniom wydruk wiersza z lukami
— brakujace stowa zostaly z niego po prostu wymaza-
ne. Kilkakrotnie czyta caty tekst w naturalnym tem-
pie, a uczniowie wpisuja brakujace stowa. W podanym
jako przyktad znanym wierszu Jana Brzechwy zwréco-
no uwage na czesto wystepujace wyrazenia, gléwnie
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zawierajace przyimki, ale wymazaliémy tez inne slowa,
ktére moga przysparzaé trudnosci. Ich poprawne uzu-
pelnienie daje informacje o nabytej wiedzy o struktu-
rach, o rozumieniu tekstu ze stuchu i poprawnym jego
zapisywaniu. Aby cate frazy mocniej zapadaty uczniom
w pamieé, nalezy je wyraznie oznaczy¢ podczas oma-
wiania wyrazen przyimkowych lub przedimkéw.

Na straganie (Jan Brzechwa)
Na straganie ............ targowy
Takie ............ roZmowy:

»Moze pan si¢ o mnie ............ ,
Pan tak ............ , panie koprze”
v , moj szczypiorku,
Leze tutqj ............
............ kalarepka:

»Spojrz na rzepe — tajest ......!"
Groch ............ rzepe klepie:

JJak tam, rzepo? ............ ?”
»Dzieki, dzieki, panie grochu,
Jako$ zyje sig ............. [.]

Tekst z literami

W dyktowanym tekscie w miejscu luk (ktérych moze
by¢ mniej lub wiecej) pozostawiamy pierwsze litery
wyrazéw. Uczniowie maja minute na przestudiowanie
kartki z lukami; czas dany im na przewidywanie, jakich
wyrazéw brakuje w dyktandzie, znacznie zwieksza ich
komfort. Zwykle nie wiedza, czego sie spodziewad
i najwiekszy stres zwiazany jest z po$piechem. Zacho-
dzi tez interferencja miedzy identyfikacja tresci czyta-
nych przez nauczyciela a poszukiwaniem w glowie pra-
widlowego zapisu stéw, ktére juz zostaly podyktowane.

Szczepan Szczygietl (Ludwik Jerzy Kern):
Szczepan S.................

Przed C...ccoeveunce.
Chcial sig p..cecveeeneee
Sam sig strzyc

Wiec do szwagra
Skoczyt: ,S.....ceace. !


http://dailydictation.com
http://bit.ly/37TWUXV

W L bedzie

Straszna wies¢,
Szczepan S.................
AL/ N @/ /< i

Prysnat w proso.

Homofony

W jezyku polskim, angielskim, francuskim — i zapewne
w wielu innych — czesto bardzo trudno zrozumie¢ ze
stuchu tekst, w ktérym sa homofony (stowa brzmiace
identycznie, a majace inne znaczenie). Rozumiemy je,
dopiero gdy stowa znajda sie w kontekscie, a kontekst
jest dla nas jasny. Spéjrzmy na nastepujace przyktady
z jezyka francuskiego:

hétel / autel — hotel / ottarz;

pain / pin — chleb / sosna;

date / datte — data / daktyl.

Trudno$ci pojawiaja sie takze wtedy, gdy cate cze-
$ci wypowiedzi brzmia wieloznacznie, zwlaszcza dla
uczniéw poczatkujacych, np. w jezyku angielskim:

they’re banned — zabroniono im;

their band — ich zespét;

albo:

on the whole — ogdblnie rzecz biorac;

on the hole — na dziurze (np. w spodniach).

Osoby zaczynajace nauke jezyka obcego odczu-
waja $wiat wieloznacznosci w jezyku jako duza barie-
re. Na tym etapie czesto nie do rozpoznania sa czesci
zdat wymawianych szybko, niedbale. Stowa moga by¢
wymawiane inaczej w zaleznosci od regionu. Zdarza-
ja sie tez niestety btedy podczas nauczania, gdy podob-
nie lub identycznie pisane wyrazy (homografy) powin-
ny by¢ czytane inaczej. Takich przykladéw jest wiele,
np. angielskie:

wind 1. wiatr — The wind /wind/ howled through the
woodlands.
2. nawija¢, nakreca¢ — Wind /waind/ your
watch.
bow 1. tuk, kokarda, smyczek — They showed us the

violin and the bow [bavw/.
2. ktania¢ sie, uklon — You bow /bas/ when
presented to The Queen.

Tworcze sposoby wykorzystania dyktanda do oceny postepéw w nauce jezyka

tear 1. drzeé, rozdarcie — Don‘t tear [tear/ this
document.
2.1za — The girls burts into tears /tiors/.

Jak zatem uczy¢é homofonéw za pomocg dyk-
tand? Pierwsze ¢wiczenie, doskonate zaréwno dla
dzieci, jak i dorostych, to postugiwanie sie¢ ilustracja-
mi, ktére maja rozjasni¢ znaczenie stéw. W prostszej
wersji dyktowany jest tekst z lukami do wypelnienia,
a obok tych luk umieszczone sg obrazki. W trudniej-
szej wersji przed samym dyktandem uczniowie w ci-
szy ogladaja ilustracje, ktére pomoga im przewidzieé
tre$¢ tekstu i przypomnie¢ sobie zapis przedstawio-
nych stéw. Przyktad tekstu z umieszczonymi w na-
wiasach stowami, ktére nalezy wymazaé i opatrzy¢
ilustracjami:

Hanna i Piotr dyskutuja, dokad w tym roku po-
jada na urlop. Hanna chce pojechac nad (Haricze
— rysunek jeziora) i do (Biatowiezy — wieza),
Piotr do (Chetma — miasto), gdzie odbywa sie
zlot starych samochoddéw i w (Beskidy — géry).
A (moze — znak zapytania) jesienia pojedziemy
za granice? — proponuje Hania. Tak, ale najpierw
trzeba sie (zaszczepi¢ — strzykawka).

Drugie ¢wiczenie polega na wybraniu z dwéch
podanych w zdaniu homoniméw. Kontekst powinien
by¢ wystarczajacy, aby zorientowac sig, jakie stowo
jest poprawne, trudno$¢ dotyczy jednak samego zapi-
su. Cwiczenie warto powtérzyé po jakim$ czasie bez
opcji do wyboru, pozostawiajac tylko luki lub oczeku-
jac zapisania calego tekstu. Aby sprawdzi¢ aktywna
znajomos¢ ortografii, potrzebne jest ponowne wyko-
nanie zadania z pamieci.

Jas postanowil przekroczy¢é Bug/buk. Szedl
w brud/bréd — woda byta plytka. Rzgdny/zgdny
przygody, chcial i$¢ jak najdalej. Nikt i nic, tylko
ciekawo$¢ kaze/karze mu posuwac sie naprzod.
Chorzy/hozy Ja$ przeskoczyl dziarsko zwalona
klode. Przed oczami malowaly sie kolaze/kola-
rze pol i lak. Nad glowa przefrunal jerzyk/jezyk.
O zmroku zmorzony/zmozony wysitkiem Ja$
poszed! spa¢ w opuszczonej stodole.

Kichane dyktando (ang. blank dictation)

Uczniowie maja przed soba czysta kartke, na ktdrej
zapisuja dyktowany tekst. Nauczyciel trzykrotnie czy-
ta w naturalnym, ale nie szybkim tempie, a w miejscu
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kluczowego stowa wydaje uméwiony odgtos (np. ki-
cha). Uczniowie zgadujg, o jakie stowo chodzi, usta-
laja, jakiej formy gramatycznej wymaga konktekst,
i zapisuja je. Samodzielne uzupelnianie luk to jedno
z trudniejszych zadan, wiec powinny by¢ to wyrazy
przewidywalne. Zadania egzaminacyjne, polegajace
na wypelnianiu brakujacych wyrazen (zwlaszcza na
poziomie B1-B2), opieraja sie zwykle na przewidywa-
niy, jakich elementéw wymaga konkretna struktura
gramatyczna. Na wyzszych poziomach wymaga sie
tez znajomosci zwigzkéw frazeologicznych. Natural-
ne czytanie tekstu pozwala uczniom zrozumie¢ caty
kontekst, tak jak rozumie sie tekst ze stuchu. Podano
przyktad tekstu, w ktérym stowo w nawiasie zastepo-
wane jest uméwionym dzwiekiem, np. kichnieciem:

Bartek Zwyciezca (Henryk Sienkiewicz)
Bohater mdj nazywat sie Bartek Stowik, ale po-
niewaz mial zwyczaj wytrzeszczaé (oczy), gdy
do (niego) méwiono, przeto sasiedzi nazywa-
li go: Bartek Wylupiasty. Ze stowikiem istotnie
mato mial (wspdlnego), natomiast jego przymio-
ty umystowe i prawdziwie homeryczna naiwno$é
zjednaly (mu) takze przezwisko: Glupi Bartek.
To ostatnie byto najpopularniejsze i zapewne sa-
mo jedno tylko przejdzie do (historii), chociaz
Bartek nosit jeszcze czwarte, urzedowe. Ponie-
waz wyrazy: czlowiek i stowik, (nie) przedsta-
wiaja dla ucha niemieckiego zadnej (réznicy),
a Niemcy lubiag w imie cywilizacji przektadad
barbarzynskie slowiariskie nazwy na (bardziej)
kulturny jezyk, przeto w swoim czasie przy spi-
sach wojskowych miata (miejsce) nastepujaca
rozmowa [...].

Jakie sa fakty

Dyktando moze by¢ dobrym ¢éwiczeniem na koniec
lekcji w celu utrwalenia poznanego materiatu. Po-
zwala od razu sprawdzi¢, co zapamietano z czytanych
lub stuchanych tekstéw i z materiatu leksykalnego.
Nauczyciel dwukrotnie czyta tekst zawierajacy kilka
bledéw merytorycznych, najlepiej zwigzanych z oma-
wianym na tej samej lekcji sfownictwem. Uczniowie
zapisuja caly dyktowany tekst, a gdy jakie$ stowo budzi
ich watpliwo$¢ (czyli podejrzewaja, ze tu ma miejsce
rzeczony btad), zapisuja obok swoja wersje. Ponizej
prezentujemy przyklad materiatu, w ktérym pogrubio-
ne sg bledy merytoryczne, a obok w nawiasach podane
sa poprawne stowa. Jako rozwiniecie tego ¢wiczenia
po sprawdzeniu dyktanda mozemy poprosi¢ uczniéw
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0 napisanie streszczenia, opierajac sie na kilku najwaz-
niejszych faktach lub stowach z tekstu.

Po okresie ztej pogody nadchodzi jej znaczaca od-
miana (poprawa). Juz jutro mieszkanicy Dolnego
Slaska poczuja si¢ lepiej za sprawa nizu (wyzu)
znad Hiszpanii. Przyniesie on do nas stoni-
ce i cieple prady (powietrze). Ostrzegamy, zZe
wzrost aury (ci$nienia) moze by¢ gwaltowny
i nieprzyjemny dla 0séb z nadci$nieniem. Dobra
wiadomos¢ dla dzieci: pierwszy dzierh wiosny nas
nie rozczaruje i bedzie wrecz letnia pogoda. Tem-
peratura zblizy sie do 15 stopni. W catej Polsce
niebo pogodne i bez opadéw jedynie nad ranem
na strefach (obszarach/terenach) nizej polozo-
nych mozliwe mgly. Wicher (Wiatr) staby,
miejscami mozliwe gwaltowniejsze podmuchy
wiatru. (Zrédto: Bryk.pl bit.ly/2W2vAnK)

Instrukcja

Cwiczenie nawiazuje do metody reagowania catym
ciatem (Total Physical Response) i znakomicie spraw-
dza sie wéréd mlodszych uczniéw (patrz Davis i Rinvo-
lucri 1988). Dzieci wstaja z tawek i otaczaja nauczyciela.
Ten czyta tekst, w ktérym sa albo szczegbétowe pole-
cenia wykonania jakiej$ czynno$ci (np. jak roztozy¢
namiot), albo np. ponizej zapisane instrukcje obstugi
wybranych urzadzen. Nauczyciel, czytajac, pokazuje
uczniom wszystkie kroki wynikajace z opiséw, a na-
stepnie czyta ponownie, a uczniowie w tym czasie wy-
konuja wszystkie czynnosci. Pod koniec powtarzaja je
samodzielnie, opatrujac je odpowiednimi fragmentami
tekstu. Kiedy juz go zapamietajg, dostaja ten sam tekst
z lukami (najlepiej zaznaczy¢ po jednej kresce na jedna
brakujaca litere albo, dla ulatwienia, wpisaé pierwsze
litery wyrazdéw). Jesli uzupelnienie tekstu z pamieci
jest zbyt trudne, mozna powtdrzy¢ czytanie.

The coke machine round the corner

You're standing in front of the Coke machine.
Put your hand into your back pocket.

Take out three 10 p coins.

Put them in one by one.

You hear the machine click.

Choose your drink and press the button.

Instrukcja obstugi tostera

Toster nalezy wyczysci¢ (Sciereczka) przed uzy-
ciem. Nalezy zawsze korzysta¢ z (urzadzenia)
stojacego na suchej i plaskiej (powierzchni). Nie



nalezy zanurzac urzadzenia ani przewodu w wo-
dzie ani w zadnej innej (cieczy). Nie wolno wkta-
da¢ palcéw ani zadnych przedmiotéw do tostera
w trakcie (opiekania/pieczenia/grzania). Po pod-
taczeniu przewodu do zrédla (zasilania) nalezy
upewnic¢ sie, ze zapalita sie (lampka) na zielono.
Pokrettem na tosterze nalezy ustawi¢ (intensyw-
no$¢) pieczenia: od 1 do 6, a nastepnie wlozy¢
do niego dwie kromki (pieczywa). Uwaga: krom-
ki nie powinny na siebie (nachodzi¢). Po naci-
$nieciu dzwigni pieczywo wpadnie do tostera
i wlacza sie (grzalki) opiekacza. Pieczywo auto-
matycznie ,wyskoczy, gdy minie czas ustawiony
pokrettem. Aby zakonczy¢ opiekanie wczesniej,
nalezy nacisna¢ (przycisk) ,stop”.

Szeptane-krzyczane

Cwiczenie moze zostaé wykorzystane do nauki czy-
tania i zapisywania dowolnego tekstu. Uczniowie
pracuja w parach, najlepiej w odosobnieniu, tak aby
sobie nawzajem nie przeszkadzaé. Nauczyciel przeka-
zuje uczniom dwa fragmenty tekstu (A i B) zwiazane
z tematem lekcji. Jeden uczen dyktuje drugiemu swdéj
fragment (A), wyszeptujac go. Nastepnie druga osoba
dyktuje pierwszej bardzo glosno swoj fragment (B).
Moga powtérzy¢ swoje fragmenty — kazda z 0séb naj-
pierw glo$no, potem szeptem. Po wykonaniu zadania
sprawdzaja wspélnie poprawno$é zapiséw i popra-
wiajg ewentualne bledy.

Dictogloss

Dictogloss to ¢wiczenie integrujace umiejetnosci,
w tym aktywne sluchanie, pisanie i czytanie, po-
dobne do tradycyjnego dyktowania, ale majace inne
cele i procedure. Uczy koncentracji podczas stu-
chania, gdyz musimy zapamietaé wiele szczeg6léw
(Wajnryb 1990). Nauczyciel dwukrotnie czyta krotki
tekst (maks. osiem zdan), starajac sie utrzymac nor-
malne tempo i robiac troche diuzsze przerwy miedzy
zdaniami. Tekst musi by¢ dopasowany do poziomu
uczniéw, a wszelkie nowe stéwka podane przed dyk-
towaniem. Pierwsze czytanie stuzy zapoznaniu sie
z tematem, drugie — wychwyceniu szczegétéw. Przy
pierwszym — uczniowie zapisuja na kartce najwaz-
niejsze wyrazy, kluczowe wyrazenia, liczby, nazwiska;
podczas drugiego — robig miedzy zapisanymi elemen-
tami dokladniejsze notatki, nie zapisujac jednak tek-
stu stowo w stowo. Nastepnie odtwarzaja go pelnymi
zdaniami, ktére nie musza by¢ sformutowane doktad-
nie tak jak w oryginale — najwazniejsze, zeby wylapa¢
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informacje i umie¢ je przekazac. Nauczyciel nie po-
maga, tylko monitoruje i poprawia ewentualne bledy.
Na kolejnym etapie teksty odtworzone przez uczniéw
sa poréwnywane ze sobg, a na koricu — z oryginatem.
Nauczyciel moze wypisaé na tablicy najwazniejsze
btedy i poprosi¢ grupe o ich poprawienie.

Dictoglossy umozliwiaja uczniom twdrcza pra-
ce, pozwalajac na modyfikowanie tresci w zdaniu.
Podczas ich odtwarzania powinni$my zadba¢ o to, by
struktura byta podobna do tej w dyktandzie, jednak
nie nalezy zwraca¢ uwagi, jesli bedzie inna, ale po-
prawna. Dawanie tego typu wolnosci jest motywuja-
ce dla uczniéw i wpisuje sie¢ w idee oceniania ksztal-
tujacego. Aby za pomoca dictoglosséw poéwiczyé
sprawno$¢ moéwienia u uczniéw, mozna przeprowa-
dzi¢ ¢wiczenie w parach, proszac, by jedna osoba czy-
tala na glos, a druga notowata i na odwrét. Jest wiele
odmian dyktand i dictoglosséw, warto je wiec rozwi-
ja¢ wedlug wlasnych pomystéw.

Biegane dyktando (ang. running dictation)
Nauczyciel przyznaje jednemu uczniowi jeden tekst
i przyczepia je na $cianach lub tablicach oddalonych
od tawek poszczegdlnych uczniéw. Pracuja w parach:
uczen A siedzi i notuje, a uczen B biegnie do tekstu,
czyta kawatek, po czym z pamieci dyktuje go koledze.
Wygrywa para, ktéra pierwsza ukonczy zadanie.

W innej wersji sadzamy uczniéw w parach na-
przeciwko siebie, ale w sporej odlegtosci. Uczen
A czyta szeptem, a uczent B notuje. Mozna zrobi¢ to
tez symultanicznie, na kilka par — wtedy uczei A wy-
krzykuje tekst. Alternatywnie, rozdajemy uczniom
pomieszane fragmenty tekstu na kartkach — dyktu-
ja go wtedy tak, jak jest zapisany. Po zapisaniu zdani
wspdélnie zastanawiaja sie, jaka powinna by¢ kolej-
no$¢, aby tekst byl spéjny (patrz termin ,mutual dic-
tation” w: Davis i Rinvolucri 1988).

Podsumowanie

Zachecamy do poszukiwan twdrczych pomysléw na
dyktanda, czy w ponizej podanej literaturze, czy w bo-
gatych zasobach internetowych. Warto siega¢ po dyk-
tanda w celu sprawdzania wiedzy uczniéw, oswajaé
ich z takim sposobem uczenia sie, wykonywania nota-
tek i zmniejsza¢ ich strach przed byciem ocenianym.
W czasach skrétowego komunikowania sie w pismie
dbanie o umiejetno$¢ pisania z zachowaniem popraw-
nej ortografii jest wyjatkowo cenne. Wykorzystanie
nowoczesnych technologii i twérczych, zabawnych ¢wi-
czeni pozwala wzmocnic i rozwijaé te umiejetnosé.
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Koniecznos$¢ przejscia na zdalny tryb nauczania naktonita wielu pedagogdéw do
poszukiwania narzedzi wykorzystujgcych nowoczesne technologie do monito-
rowania postepow ucznidow oraz weryfikacji ich wiedzy i umiejetnosci. Jednym
z nich jest autorski system zarzadzania ksztatceniem (ang. learning manage-
ment system) o nazwie WebClass (webclass.co), ktérego cztery podstawowe
komponenty umozliwiajg zarzadzanie aktywnoscig uzytkownikéw, komunikacje,
tworzenie materiatéw dydaktycznych oraz kontrole i ocene postepdw w nauce.
Artykut skupia sie na module testowym platformy i omawia wykorzystanie go do
tworzenia, przeprowadzania i analizy testow.

estowanie wspomagane komputerowo (ang. computer-assisted testing lub

computer-based testing) oraz przeprowadzane za posrednictwem interne-

tu (ang. web-based testing) réznia sie od siebie trybem dostarczania tresci

(ang. mode of delivery) oraz jezykiem kodowania, ktérym w przypadku te-

stowania w sieci jest HTML. W obu sytuacjach mozemy jednak méwié ge-
neralnie o testowaniu komputerowym oraz o testach komputerowych. W literaturze
szeroko pojetego pomiaru dydaktycznego mozna znalez¢ wiele opracowan porusza-
jacych kwestie zalet i wad zaréwno ogodlnie pojetego testowania komputerowego, jak
i $cislej testowania w sieci (np. Roever 2001; Dooey 2008; Brown 2016; Winke i Is-
bell 2017; Malec 2020).

Sposréd zalet testowania w sieci, zwlaszcza w poréwnaniu z testami druko-
wanymi, czesto wymienia si¢ na przyktad tatwos¢ dostepu do tresci, wieksza au-
tentyczno$¢ zadan czy tez mozliwo$¢ dostarczania natychmiastowej informacji
zwrotnej. Zasadniczo zalety takiego sprawdzania wiedzy i umiejetnosci zwiazane sa
z jego praktyczno$cia wynikajaca z zastosowania nowoczesnych technologii. Prak-
tyczno$¢ (ang. practicality) oznacza wykonalno$¢ lub mozliwo$é zrealizowania pla-
nu testu. Test praktyczny to taki, w przypadku ktérego wszelkie wymagane czyn-
no$ci mozna przeprowadzi¢ z wykorzystaniem $rodkéw, jakie mamy do dyspozycji
(por. Bachman i Palmer 1996). Wedlug Greena (2014) strona praktyczna testowania
jest podstawowa i zarazem konieczna cechg uzyteczno$ci narzedzi pomiaru.

Szczegoblnie jeden aspekt praktycznosci testowania z wykorzystaniem techno-
logii wart jest podkreélenia. Mianowicie to, ze testowanie komputerowe w sposéb
diametralny zmienia mozliwo$ci przeprowadzania analizy ilo§ciowej wynikéw. Nie
chodzi tu jedynie o automatyczne obliczanie wszelkiego rodzaju statystyk, ale tak-
ze, a moze nawet przede wszystkim, o samo gromadzenie danych liczbowych, ktére
bez uzycia technologii jest w wielu sytuacjach, zwlaszcza w przypadku sprawdzia-
néw szkolnych, po prostu niepraktyczne. Istnieje wiele publikacji z dziedziny po-
miaru dydaktycznego, w tym przeznaczonych szczegélnie dla nauczycieli jezykdéw
obcych (np. Brown 1996; Carr 2011), ktérych spore fragmenty po$wiecone zostaly
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mniej lub bardziej zaawansowanym metodom staty-
stycznym. Jednakze trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze po-
mijana jest w literaturze kwestia samej wykonalno$ci
recznego tworzenia zbioréw danych liczbowych nie-
zbednych do przeprowadzenia stosownych analiz. Dla
przykladu, w przypadku testu sktadajacego sie z 20 za-
dan oraz grupy 50 uczniéw konieczne jest utworzenie
zbioru danych zawierajacego 1000 wynikéw. Trudno
sobie wyobrazi¢, aby nauczyciele byli w stanie regular-
nie tworzy¢ tego rodzaju zbiory danych dla wszystkich
sprawdzianéw przeprowadzanych metoda tradycyjna.
Testowanie komputerowe natomiast umozliwia auto-
matyczne generowanie wymaganych zbioréw danych,
a testowanie w sieci dodatkowo utatwia dostep do tych
danych. Mozna wiec powiedzie¢, ze technologia ureal-
nia mozliwo$¢ dokonywania analizy ilo§ciowej spraw-
dziandw jezykowych, a poprzez to istotnie podnosi ich
praktycznosé.

Inna wazng korzyscig ptynaca z testowania kom-
puterowego jest stuprocentowa dokladno$é punkto-
wania, ktéra zapewniaja zautomatyzowane algorytmy
sprawdzajace. Cecha ta pozytywnie wptywa na aspekt
rzetelno$ci pomiaru rozumiany jako wewnetrzna
zgodno$¢ sedziéw (Niemierko 1999), zaréwno w przy-
padku zespotu (ang. inter-rater reliability), jak i poje-
dynczego sprawdzajacego (ang. intra-rater reliability).
Jak powszechnie wiadomo, w przypadku testéw dru-
kowanych sprawdzanych przez nauczycieli zapew-
nienie wysokiej dokladno$ci punktowania jest czesto
trudne do osiagniecia, chociazby z tak btahych powo-
déw jak zmeczenie czy niedopatrzenie.

Testowanie z wykorzystaniem nowoczesnych
technologii nie jest bynajmniej pozbawione wad. Do
najwazniejszych nalezy zaliczy¢ konieczno$é posia-
dania odpowiedniego sprzetu komputerowego, mozli-
wo$¢ wystapienia réznego rodzaju awarii oraz niekom-
patybilnosci oprogramowania, ograniczenia systeméw
do testowania w zakresie tworzenia niektérych form
zadan, a takze zdecydowanie mniejsze mozliwo-
$ci weryfikacji niesamodzielnej pracy uczniéw. Na-
lezy podkresli¢, iz znaczenie tych potencjalnych wad
i ograniczen uzaleznione jest od konkretnej sytuacji
pomiarowej. Na przyklad, kontrola niesamodzielnosci
nie jest tak istotna w przypadku krétkich quizéw za-
danych jako praca domowa, jak w przypadku egzami-
néw koricowych. Innym czynnikiem wplywajacym na
ograniczenia zwigzane z testowaniem komputerowym

jest wybdr konkretnego systemu do testowania, ktéry
moze albo ulatwiaé, albo wrecz utrudnia¢ wykonywa-
nie czynno$ci zwigzanych z pomiarem.

Platforma WebClass
Platforma WebClass powstala z mysla o wykorzysta-
niu potencjalu nowoczesnych technologii, a jedno-
czeénie przez kilka lat ciaglej optymalizacji wprowa-
dzane byly poprawki eliminujace jej rozmaite niedosko-
natosci. Posiada ona do$¢ obszerny modut testowy, ktéry
moze by¢ wykorzystany do tworzenia, przeprowadzania
i analizy statystycznej sprawdzianéw réznego rodzaju
(Malec 2018). Ogolnie rzecz ujmujac, testy te moga sie
sktadaé z pozycji testowych (ang. test items) oraz zadan
wymagajacych udzielenia rozszerzonych odpowiedzi'.
W ciggu roku szkolno-akademickiego 2020/2021
z platformy korzystalo 26 nauczycieli z Lublina, wsréd
ktérych byli uczacy w liceum oraz wyktadowcy akade-
miccy, a takze 917 uczniéw i studentéw. Od wrzesnia
2020 roku powstato okoto 900 testéw i sprawdzianéw,
gltéwnie leksykalno-gramatycznych oraz sprawdzaja-
cych umiejetnosci czytaniaistuchania ze zrozumieniem,
ale takze obejmujacych inne obszary wiedzy i umiejet-
nosci, jak na przyktad kulturoznawstwo, literatura ame-
rykanska czy redakcja tekstéw obcojezycznych.

Testowanie na WebClass

Oto skrétowe przedstawienie testowania w systemie
WebClass. Po utworzeniu testu nauczyciel przypisuje
go do kont poszczegdlnych uzytkownikéw lub catych
grup (klas) uczniéw, ktérzy po wykonaniu zadan maja
mozliwo$¢ sprawdzenia wynikéw oraz uzyskania in-
formacji zwrotnej (w zaleznosci od ustawien). Pozycje
testowe punktowane sa automatycznie na podstawie
klucza, jednak w przypadku zadan otwartych nauczy-
ciel moze takze przeprowadzi¢ weryfikacje punktacji
— moze na przyklad zaakceptowaé odpowiedz, ktéra
zawiera jaki$ nieistotny btad. Nalezy tutaj podkresli¢,
ze tego rodzaju decyzja skutkuje zaakceptowaniem od-
powiedzi u wszystkich uczniéw, co wyklucza problem
pojawienia si¢ réznic w punktacji miedzy osobami
udzielajacymi identycznych odpowiedzi. Testy sa réw-
niez automatycznie oceniane na podstawie skali ocen
uprzednio zdefiniowanej przez nauczyciela. Cato$cio-
we wyniki pozwalaja obliczy¢ dwie $rednie, arytme-
tyczna i wazona, a ocena koricowa moze dodatkowo
uwzglednia¢ liczbe nieobecnosci na zajeciach oraz

1 Pozycje testowe to zadania testowe (ang. test tasks), ktére wymagaja wskazania jednej z gotowych odpowiedzi lub udzielenia (wzglednie) krétkiej odpowiedzi
(wg modelu Bachmana i Palmera 1996, 2010). Oba terminy (zadanie i pozycja testowa) s3 czesto uzywane zamiennie.
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wyniki samooceny, podczas ktérej uczniowie okre-
$laja stopient opanowania celéw ksztalcenia (sformu-
fowanych przez nauczyciela zazwyczaj na poczatku
semestru). Raporty dla poszczegélnych sprawdzianéw
oraz calego semestru generowane sa automatycznie
i uaktualniane po kazdym tescie, a takze po jakiej-
kolwiek zmianie dotyczacej punktacji zadan, np. po
dodaniu nowych odpowiedzi do klucza. Raporty dla
calych grup uczniéw, zawierajace wszystkie mozliwe
sktadowe konicowych ocen semestralnych, generowa-
ne sa na koncie prowadzgcego w formie zwartej tabe-
li, ktéra dodatkowo umozliwia szybki dostep do wielu
szczegblow zwigzanych z uzyskanymi ocenami (takich
jak odpowiedzi i punktacja zadan wykonanych przez
danego ucznia czy wyniki samooceny). Istnieje takze
mozliwo$¢ recznego wprowadzania wynikéw testéw
przeprowadzanych poza platforma, np. drukowanych
wersji sprawdzianéw, w celu uwzglednienia ich przy
obliczaniu koficowych wynikéw i ocen semestralnych.
W pewnym sensie platforma odgrywa tu role zauto-
matyzowanego dziennika szkolnego.

Tworzenie testow

Proces testowania w systemie omawianym w niniej-
szym artykule rozpoczyna sie od sporzadzenia kon-
cepcji i planu testu, po czym nastepuje budowanie
poszczegdlnych zadan. Koncepcja lub projekt testu to
w gruncie rzeczy zbiér réznego rodzaju decyzji, okre-
$lanych mianem specyfikacji testu. Na tym etapie rola
technologii, a w kazdym razie platformy WebClass,
sprowadza si¢ do umozliwienia zapisania tych decyzji
w postaci metryki testu oraz tatwego do niej dostepu.
Oprécz specyfikacji z testem zwiazane sa réznego ro-
dzaju ustalenia, np. stowa kluczowe oraz ustawienia
dotyczgce przeprowadzania pomiaru, takie jak ogra-
niczenie dostepnosci testu do jakiej$ konkretnej daty
i godziny, limit czasu oraz prég zaliczeniowy.

Tre$¢ zadan testowych zapisywana jest na plat-
formie w edytorze testéw, wewnatrz elementéw
HTML posiadajacych atrybut contenteditable o war-
toéci ,true”, a nie w polach tekstowych, co ma miejsce
w przypadku wigkszo$ci tego typu systeméw interne-
towych. Takie rozwigzanie ma dobre i zle strony. Naj-
wazniejsza korzyscia wynikajaca z zastosowania wspo-
mnianego atrybutu jest mozliwo$¢ edytowania tresci
w przegladarce internetowej w sposéb przypomina-
jacy znane edytory tekstowe. Mozna tego dokona¢ za
posrednictwem polecen jezyka JavaScript, ktérych ro-
la polega na wstawianiu do tresci zadani odpowiednich
elementéw HTML oraz styléw formatowania, takich
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jak pogrubienie, podkreslenie, kolor i wiele innych.
(W przypadku pél tekstowych uzytkownik ma jedy-
nie mozliwo$¢ edytowania samego tekstu, ale nie mo-
ze zmieniac¢ jego koloru, wielkosci czcionek, wyréwna-
nia/justowania, ani tez dodawa¢ nowych elementéw
HTML, jak np. lista numerowana.) Dzieki mozliwosci
niemalze dowolnego edytowania tresci na platformie
zadania testowe da sie uktadac i modyfikowac na wiele
réznych sposobéw. Dla przyktadu, moga one przybraé
forme tabeli, w ktérej uzytkownik moze dodatkowo
umiesci¢ elementy multimedialne, takie jak ilustra-
cje, dzwiek i klipy wideo. W systemach, w ktérych do-
dawanie elementéw HTML jest zablokowane, zaréw-
no potozenie multimediéw, jak i ogdlny uktad zadan
sa z gbéry narzucone przez konkretny szablon formula-
rza testu. Tutaj natomiast uzytkownik ma duze moz-
liwo$ci ingerencji w ostateczny wyglad testu, co po-
zwala nawet na tworzenie innowacyjnych form zadan
poprzez (chociazby nieznaczne) przeksztatcanie stan-
dardowych. Najistotniejszym minusem powyzszego
rozwiazania jest to, ze w pewnych sytuacjach najlep-
szym sposobem na osiggniecie zamierzonego celu jest
modyfikacja kodu Zrédtowego edytowanych zadan, co
z kolei wymaga przynajmniej podstawowej znajomosci
HTML. Teoretycznie istnieje takze ryzyko dokonania
takich modyfikacji, ktére beda skutkowaé nieprawi-
dlowym wy$wietleniem testu w przegladarce interne-
towej. Jednakze w wiekszosci sytuacji ingerencja w kod
zrédlowy HTML absolutnie nie jest konieczna.
Istnieje mozliwo$¢ tworzenia wielu rodzajéw za-
daf, zaréwno zamknietych, jak i otwartych. Za-
mkniete obejmuja zadania wyboru wielokrotnego
(ang. multiple choice), pozycje alternatywne (ang. binary
choice), zadania wielokrotnej odpowiedzi (ang. multiple
response), tekst z lukami oraz wieloma opcjami do wy-
boru (ang. multiple-choice cloze), zadania na dobiera-
nie (ang. matching), a takze rézne modyfikacje innych
typ6w, np. zadania z luka, ktérym towarzyszy pula od-
powiedzi do wyboru (ang. banked gap-filling). Do za-
dai otwartych typu item zaliczymy: zadania z luka
(ang. gap-filling), tekst z lukami (cloze), tekst z lukami
wraz z pierwsza literg lub polowa kazdego brakujace-
go stowa (C-test), zestawy kilku zdann do uzupelnienia
jedna odpowiedzia (ang. gapped sentences), transfor-
macje (ang. transformation), transformacje z podanym
wyrazem (ang. use the word given), pisanie zdan ilustru-
jacych uzycie stowa lub frazy (ang. sentence writing),
poprawianie bledéw (ang. error correction) oraz réz-
ne modyfikacje zadan z lukg, jak np. krétka odpowiedz
(ang. short answer), ttumaczenie (ang. translation) czy
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stowotwérstwo (ang. word-formation). Dodatkowo sys-
tem umozliwia tworzenie zadan rozszerzonej odpowie-
dzi, takich jak esej czy dyktando.

Sposoby konstruowania zadan

Istnieje kilka sposobéw budowania testu na platformie.
Pierwszy polega na ukladaniu pojedynczych pozyciji te-
stowych krok po kroku i ,recznym” dodawaniu ich do
konkretnej wiazki zadan. Teoretycznie mozliwe jest ta-
czenie pozycji réznego typu, jednak z wielu wzgledéw
nie jest to najlepsze rozwigzanie, natomiast zadania roz-
szerzonej odpowiedzi nie moga by¢ tfaczone z pozycjami
testowymi w obrebie jednej wigzki zadan. W przypadku
rozszerzonych odpowiedzi pisemnych zadanie zawie-
ra pole tekstowe, w ktérym uczeil wpisuje np. esej lub
opowiadanie. Rzeczone pole moze opcjonalnie zawiera¢
tekst przeznaczony do modyfikacji, bedacy np. fragmen-
tem tradycyjnego testu drukowanego. Opcja ta zostata
dodana do edytora w ciagu ostatniego semestru, po
sugestii nauczycieli korzystajacych z platformy. Warto
zaznaczy¢, ze jedna z ciekawszych modyfikacji standar-
dowych formatéw zadan polega na dodaniu przyciskéw
z symbolami fonetycznymi (nieznajdujacymi sie na kla-
wiaturze), dzieki ktérym mozliwe jest udzielanie odpo-
wiedzi w postaci transkrypcji fonetycznej.

Drugim sposobem budowania zadain w omawia-
nym systemie jest konwersja odpowiednio sformatowa-
nego tekstu, co zasadniczo skraca czas tworzenia wiek-
szych wigzek zadan testowych (Malec 2016). Konwerter
tekstu (text-to-items converter) moze by¢ zastosowany
wylacznie do uktadania pozycji testowych, a wiec do za-
dan typu item. Jedna z dodatkowych funkcji tego narze-
dzia jest mozliwo$¢ automatycznego tworzenia zadan
typu cloze oraz C-test (w kilku wariantach), na podsta-
wie dowolnego tekstu wpisanego lub wklejonego przez
uzytkownika. Warto doda¢, ze konwerter dziata tez
w ,odwrotnym” kierunku, tzn. moze by¢ uzyty do edy-
cji istniejacych juz zadan (nastepuje wéwczas konwersja
zadan do fragmentu tekstu przeznaczonego do edycji).

Pozostate dwa sposoby budowania formularza te-
stu wymagaja wczedniejszego utworzenia przynajmniej
jednej puli pytain w banku zadan. Pierwszy z tych spo-
sobéw polega na importowaniu z niego wybranych po-
zycji do aktualnie tworzonego formularza. Moga by¢
one wskazane recznie lub wybrane losowo, opcjonalnie
z zastosowaniem filtra okreslajacego $rednig warto$¢ fa-
twosci zadan (item facility) oraz mocy réznicujacej (item
discrimination) w przypadku testéw réznicujacych (nor-
m-referenced tests) lub wskaznika B (B-index) w przy-
padku testéw sprawdzajacych (criterion-referenced tests).
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Filtr utatwia wybranie tych zadan, ktére spetniaja zada-
ne kryteria statystyczne. Ostatni sposéb tworzenia for-
mularza testu to zautomatyzowany generator testu,
dzieki ktéremu utworzenie calego formularza wyma-
ga tylko kilku kliknieé. Konkretniej, generator testu wy-
maga okreslenia (1) liczby wiazek zadan, (2) ich formatu
oraz liczby w kazdej wiazce, (3) przynajmniej jednej puli
zadai w banku. Po uruchomieniu generatora nastepuje
automatyczne budowanie formularza testu skladajacego
sie z pozycji losowo wybranych z banku zadan.

Stosowanie testow

Czynnosci zwigzane z zastosowaniem testu obejmuja
przeprowadzenie pomiaru, sprawdzenie i punktowa-
nie zadan oraz utworzenie raportéw i udzielenie infor-
macji zwrotnej. Testy moga by¢ prezentowane na ekra-
nach uczniéw w caloéci na jednej (przewijanej) stronie
w przegladarce badZ tez kazda pozycja pojedynczo
(w tym przypadku system dodaje do formularza menu
nawigacyjne). Dodatkowo kolejno$¢ wigzek oraz za-
wartych w nich zadan moze by¢ inna dla kazdego
ucznia, co wraz z aktywna opcja wyswietlania testu po
jednym zadaniu znaczaco utrudnia ,$ciaganie”, w sy-
tuacji gdy uczniowie siedzgcy obok siebie widzg swoje
ekrany, zwlaszcza jesli czas na wykonanie wszystkich
zadan jest ograniczony. Poza tym kazdy test moze
by¢ uruchomiony w trybie petnoekranowym z opcja
ciaglego sprawdzania, czy uzytkownik nie opuszcza
testu poprzez zmiane okna przegladarki lub przejscie
do innego programu. W przypadku gdy ma to miej-
sce, praca zostaje zawieszona, a nauczyciel monitoru-
jacy sprawdzian zostaje o tym fakcie poinformowany
i moze pozwoli¢ uczniowi na kontynuowanie testu.
Warto tez zauwazy¢, ze podczas przeprowadzania
pomiaru przegladarka komunikuje sie z serwerem co
pie¢ sekund w celu zapisania w bazie danych aktualnie
udzielonych odpowiedzi. Ma to istotne znaczenie, gdy
zaistnieje konieczno$¢ przerwania pracy, na przyklad
z powodu jakiejs usterki technicznej. Dzigki zapisanym
odpowiedziom uczniowie moga zostal poproszeni
w takiej sytuacji o kontynuowanie testu bez koniecz-
noéci rozwigzywania zadan od poczatku.

Pozycje testowe sg sprawdzane i punktowane au-
tomatycznie metoda, ktéra polega na doktadnym po-
réwnaniu ich z kluczem odpowiedzi. W przypad-
ku pozycji otwartych sktada sie on z trzech zbioréw
odpowiedzi (ich liczba w kazdym z tych zbioréw jest
nieograniczona). Pierwszy z nich to odpowiedzi pra-
widlowe. Drugi to odpowiedzi, ktére zawieraja nie-
istotne btedy (z punktu widzenia celu pomiaru), jak na



przyktad drobne literéwki. Trzeci zbiér to odpowiedzi,
ktoére zasluguja na czesciowy akceptacje. Wszystkie te
zbiory odpowiedzi moga by¢ utworzone podczas bu-
dowania zadan, jednak drugi i trzeci najlepiej utworzy¢
po przeprowadzeniu testu, podczas weryfikacji auto-
matycznej punktacji (o czym ponizej), gdyz na etapie
ukfadania zadan odgadniecie konkretnych odpowie-
dzi, ktére powinny sie tam znalezé, moze by¢ nielatwe.
Mozliwe jest takze automatyczne (ale tylko czesciowe)
zaakceptowanie odpowiedzi zawierajacych nie wiecej
niz okreslona liczbe literéwek. Moze ona by¢ inna dla
kazdego zadania. Ponadto algorytm sprawdzajacy mo-
ze (opcjonalnie) calkowicie pomijac takie réznice mie-
dzy odpowiedzia udzielong a prawidlows jak wielkie/
male litery, spacje oraz znaki interpunkcyjne.

Poprawne dziatanie algorytmu sprawdzajacego
jest w pewnym stopniu uzaleznione od weryfikacji au-
tomatycznej punktacji. Przeprowadzana jest ona przez
nauczyciela po zakoriczeniu testu z zastosowaniem na-
rzedzia prezentujacego kazde zadanie testowe wraz
z wszystkimi nieprawidtowymi odpowiedziami, ktérych
(automatyczna) punktacja moze by¢ latwo zmieniona
poprzez przeniesienie ich do jednego ze wspomnianych
zbioréw w kluczu. W przypadku zadan zamknietych nie
ma oczywiscie mozliwosci ingerowania w punktacje.
Z kolei dla zadan otwartych wymagajacych bardzo krét-
kich odpowiedzi, gdzie liczba potencjalnych odpowiedzi
prawidlfowych jest ograniczona do minimum, weryfika-
cja moze by¢ konieczna tylko w nielicznych przypadkach.
Jest ona jednak do$¢ istotna, gdyz ma na celu upewnienie
sie co do trafnosci punktowania, a co za tym idzie, do po-
prawnosci interpretacji wynikéw testu.

Jesli chodzi o zadania rozszerzonej odpowiedzi,
nie sg one oceniane automatycznie, lecz za pomoca
edytora HTML, w ktérym nauczyciel moze zaznaczac
bledy, wstawiac brakujace wyrazy, a takze dodawa¢ ko-
mentarze. Narzedzie do sprawdzania rozszerzonych
odpowiedzi zawiera rézne utatwienia dla osoby spraw-
dzajacej, jak na przyktad wyszukiwanie stéw i koloka-
cji w korpusie (BNC). Narzedzie to dodatkowo podli-
cza liczbe naniesionych poprawek oraz sugeruje ocene
w postaci wyniku procentowego. Nalezy podkresli¢
jednak, ze zastosowany wzor na obliczanie tego wyni-
ku jest w duzej mierze uzalezniony od konkretnej sytu-
acji pomiarowej i nie jest uniwersalny.

Bardzo istotnym elementem procesu testowania
sa indywidualne raporty wynikéw (dla poszczegdlnych
testow) oraz udzielanie informacji zwrotnej (feedback).
Oproécz takich danych jak prég zaliczeniowy, ogdlny
wynik testu oraz ocena raporty zawieraja wszystkie

WebClass jako narzedzie do kontroli i oceny postepoéw w nauce

zadania testowe, odpowiedzi udzielone przez ucznia,
automatyczna ich korekte oraz punktacje. Calo$¢ bar-
dzo przypomina tradycyjny test drukowany poprawio-
ny przez nauczyciela (Rys. 1). Raporty moga dodatkowo
zawiera¢ komentarze na temat zadan i poszczegdlnych
odpowiedzi. Moga one by¢ ogdlne (prezentowane bez
wzgledu na udzielong odpowiedz) lub szczegblowe
(skierowane tylko do tych uczniéw, ktérzy udzielili ja-
kiej$ konkretnej odpowiedzi).

Rys. 1. Informacja zwrotna zawierajaca udzielone odpowiedzi,
ich korekte, punktacje oraz komentarze

Analiza

Ostatnim komponentem systemu jest narzedzie do
ewaluacji testéw i pozycji testowych, ktére stuzy tak-
ze do zapisywania pozycji w banku zadad. W innych
systemach testowania wspomaganego komputerowo
pozycje testowe moga by¢ ukltadane bezposrednio
w banku zadan, czyli na samym poczatku cyklu ich
tworzenia. Teoretycznie istnieje taka mozliwos¢ takze
na platformie WebClass. Jest to jednak nieco utrudnio-
ne, poniewaz narzedzie to raczej ,zacheca” do zapisy-
wania w banku tylko tych pozycji, ktérych wskazniki
statystyczne sa zadowalajace, a to mozna stwierdzi¢
dopiero po testowaniu prébnym.

Narzedzie do analizy testéw prezentuje kilkana-
$cie réznych wskaznikéw statystycznych dla testu ja-
ko catodci. Wéréd nich znajduja sie wspdlczynniki
rzetelnosci pomiaru, zaréwno te, ktére sa wlasciwe
dla pomiaru réznicujacego, jak i te, ktére powinny
by¢ stosowane w pomiarze sprawdzajagcym (Brown
i Hudson 2002; Bachman 2004). Warto podkresli¢, ze
ostatnie z nich, z wyjatkiem kappa kwadrat (x?), szaco-
wane sg w ramach teorii uniwersalizacji (np. Brennan
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2001). Jesli chodzi o analize pozycji testowych, jej wy-
niki prezentowane sg w kontekscie samych zadan, a nie
w formie zestawienia tabelarycznego zawierajacego je-
dynie numery odpowiednich pozycji. Taki sposéb pre-
zentacji pozwala szybko oceni¢ tre$¢ kazdego zadania
i zdecydowad, czy i w jakim stopniu wskazniki staty-
styczne potwierdzaja jego poprawno$¢ konstrukeyjna.
Wskazniki te obejmuja fatwo$¢ zadania (IF), wskaz-
nik zastepczy mocy réznicujacej zadania (/D), korela-
cje r Pearsona (dla zadan otwartych), korelacje punk-
towo-dwuseryjng (dla zadarn zamknietych), wskaznik
progowy B, a takze frakcje opuszczen (ang. omission
rate). W przypadku zadan wyboru wielokrotnego do-
datkowo prezentowane sa wyniki analizy dystrakto-
réw, a wéréd nich korelacja punktowo-dwuseryjna dla
dystraktora (PBpc), wskaznik progowy B dla dystrakto-
ra (Bpc), a takze wykresy liniowe pokazujace czestotli-
wosci wybierania dystraktoréw oraz prawidlowej od-
powiedzi w pieciu grupach wynikéw.

Podsumowanie

Przeniesienie procesu dydaktycznego na zdalny tryb
nauczania, wymuszone przez pandemie, spowodowalo,
ze sprawdzanie postepéw w nauce z wykorzystaniem
nowoczesnych technologii nie byto w ostatnim czasie
jedynie wolnym wyborem, ale konieczno$cia. Warto
jednak rozwazy¢ korzysci wynikajace z zachowania me-
tod sprawdzania wiedzy i umiejetnosci wypracowanych
podczas nauczania zdalnego, w tym takze testowania
komputerowego, po powrocie do stacjonarnego trybu
pracy. Bedzie to korzystne dla mtodego pokolenia (szyb-
ka informacja zwrotna, mozliwo$¢ sprawnego wykona-
nia zadan z uzyciem dobrze znanych urzadzen) oraz dla
pedagogéw (obiektywizm i szybko$¢ oceny, a takze zdol-
nos$¢ statystycznego opracowania danych). Oméwiona
w artykule platforma WebClass powstata kilka lat przed
obowiazkowym nauczaniem zdalnym, a utworzono
ja z przekonaniem, ze sprawdzi sie jako obiektywne
i wygodne narzedzie do pomiaru wiedzy i umiejetnosci
uczniéw oraz studentéw réwniez w stacjonarnym i hy-
brydowym trybie pracy.
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»Nigdy nic nie zmienisz, zwalczajgc rzeczywistos¢. Aby co$ zmienié, zbuduj nowy
model, ktéry sprawi, ze ten poprzedni stanie sie przestarzaty” (B. Fuller). Sys-
tem egzamindéw zewnetrznych znajduje sie wtasnie na etapie ,budowy nowego
modelu”, cho¢ ten poprzedni caty czas funkcjonuje i doskonale spetnia swojg
role. Trzeba mie¢ jednak $wiadomosé, ze wraz ze zmieniajaca sie rzeczywisto-
$ciag, warto wprowadzacd korekty, bo w systemie egzamindéw zewnetrznych lepsze
nigdy nie jest wrogiem dobrego. Niniejszy artykut ma na celu naswietli¢ biezacy
etap tej zmiany w nadziei, ze Swiadomos¢ zachodzacych proceséw pozwoli czy-
telnikowi tatwiej sie z nimi oswoic.

uz w starozytnosci Heraklit z Efezu glosil, ze jedyna stata rzecza w zyciu jest

zmiana. Zmiany — zaréwno dlugo planowane innowacje, jak i nagle zmiany

spowodowane przez nieprzewidziane wcze$niej okoliczno$ci lub zjawiska

— dotycza takze systemu edukacji. Stosunkowo niedawno rozpoczeta reor-

ganizacja struktury szkolnictwa — wygaszanie gimnazjéw i pojawienie sie
o$mioletnich szkét podstawowych, czteroletnich liceéw oraz piecioletnich technikéw
— pociagneta za soba réwniez zmiane w systemie egzaminéw zewnetrznych, w ktérym
egzaminy z przedmiotéw ogdlnoksztalcacych z zalozenia przeprowadza sie w ostatnim
roku nauki w danym typie szkoty, czyli na zakoriczenie wszystkich (z wyjatkiem pierw-
szego) etapéw edukacyjnych.

Bez zmian nie byloby postepu, jednak jakkolwiek sa one niezbedne, czesto budza
zainteresowanie, a czasem niepokdj rodzicéw, nauczycieli i uczniéw — czyli tych, ktérych
najbardziej dotycza. Niniejszy artykul ma zatem na celu podsumowanie zmian i analize
biezacego stanu rzeczy w systemie egzaminéw zewnetrznych. Poswiecony jest egzami-
nowi ésmoklasisty, ktéry ma swoja geneze w tych zmianach, oraz egzaminowi matural-
nemu, ktérego obecna formuta wywodzi sie jeszcze z poprzednich innowacji w zakre-
sie egzamindw zewnetrznych (ang. external exams), ale stoi réwniez u progu kolejnych,
wynikajacych z tych samych czynnikéw, ktére uksztattowaty obecny egzamin ésmokla-
sisty. W centrum uwagi beda tu oczywiscie egzaminy z jezykéw obcych nowozytnych,
cho¢ ze wzgledu na ograniczenia niniejszej publikacji oraz znaczacy odsetek zdajacych
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(ponad 90 proc.) przystepujacych do egzaminu z jezyka
angielskiego (CKE 2019, 2020, 2021f, 2021g), ich analiza
musi z zalozenia by¢ do$¢ ogdlna i ograniczy sie do egza-
minéw obowiazkowych (ang. compulsory) z tego jezyka
po ILi I1I etapie edukacyjnym, przeprowadzonych w 2021
r. — ich celéw, struktury, sprawdzanych za ich pomocg
umiejetnodci oraz osiagnietych przez zdajacych wyni-
kéw. W biezacym roku forme i warunki przeprowadzenia
tych egzaminéw oprécz duzo wczesniej zaplanowanych
innowacji uksztaltowala takze mniej przewidywalna
zmiana, podyktowana biezacymi potrzebami wynika-
jacymi gléwnie z sytuacji epidemicznej w kraju. Szerzej
zagadnienie to porusze w sekcjach poswieconych struk-
turze i warunkom przeprowadzenia tegorocznych egza-
mindw oraz sprawdzanym na nich wymaganiom.

Geneza egzaminoéw z jezykéw obcych

w obecnym ksztatcie

Kiedy w 2017 r. Ministerstwo Edukacji Narodowej roz-
poczefo wygaszanie gimnazjéw, oczywiste stalo sie,
ze zmiana ta znaczgco wplynie na system egzamindw
zewnetrznych. Rozpoczeta ona de facto kilkuletni, ko-
lejny juz w ponaddwudziestoletniej historii tego syste-
mu proces jego modyfikacji. Sprawdzian z jezyka obce-
go nowozytnego w szostej klasie szkoly podstawowej
przeszed! do historii po dwéch latach przeprowadzania
(2015-2016). Egzamin gimnazjalny wygast wraz z odej-
$ciem ostatniego rocznika gimnazjalistéw w 2019 r.
W tym samym roku pierwszy rocznik ésmoklasistéw
przystapit do wprowadzonego na mocy zmienionej usta-
wy o systemie o§wiaty powszechnego i obowiazkowego
egzaminu ésmoklasisty z jezyka polskiego, matematyki
oraz jezyka obcego nowozytnego, ktérego w roku 2021
trzecia juz edycje przeprowadzono dla uczniéw koncza-
cych drugi etap edukacyjny.

Nowy egzamin, zdawany w désmej klasie szkoty
podstawowej, zostal powotany do zycia, gdy pierwsze
roczniki majace do niego przystapi¢ realizowaly jeszcze
podstawe programowa z 2012 r. i przygotowywaly sie
do przystapienia do sprawdzianu w szdstej klasie. Sta-
nowit tez pewne wyzwanie dla jego twdrcéw, poniewaz
wymagal sprawnego opracowania nowej koncepcji eg-
zaminu, informatoréw o egzaminie ésmoklasisty oraz
przeprowadzenia szeroko zakrojonej akcji informacyj-
nej i szkoleniowej dla nauczycieli i egzaminatoréw nie-
zbednych do sprawdzenia prac egzaminacyjnych.

W przypadku egzaminu maturalnego podobna
zmiana nadchodzi — jest ona na etapie przygotowaw-
czym i zachodzi nieco wolniej, gdyz do nowego egzami-
nu maturalnego, opartego na podstawie programowej
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dla szkét ponadpodstawowych, absolwenci czterolet-
nich licedw przystapia po raz pierwszy w 2023 r., po
przejéciu catego trzeciego etapu edukacyjnego, ktéry
pozwoli im sie do tego egzaminu lepiej przygotowad,
poniewaz od pierwszej klasy szkoty ponadpodstawowej
realizowana jest podstawa programowa, na ktérej eg-
zamin ten bedzie oparty. Natomiast w roku 2021 egza-
min maturalny nadal przeprowadzano w formule obo-
wiazujacej od 2015 r., w ktérym dla absolwentéw licedw
(dla absolwentéw technikéw rok pdzniej) przestata obo-
wigzywaé formula egzaminu oparta na standardach
wymagan egzaminacyjnych dla IV etapu edukacyjne-
go i zaczela obowiazywa¢ formuta oparta na wymaga-
niach okres$lonych w podstawie programowej ksztat-
cenia ogélnego. Oczywiscie piszac o obowigzkowym
egzaminie maturalnym z jezyka obcego, uzywa sie pew-
nego skrétu myslowego, poniewaz egzamin maturalny
jako taki obowigzkowy nie jest — mozna do niego przy-
stapi¢ albo nie. Egzamin maturalny na poziomie pod-
stawowym z jezyka obcego jest obowiazkowy dla tych
absolwentéw, ktérzy zdecyduja sie do egzaminu matu-
ralnego przystapi¢, aby uzyskac swiadectwo dojrzatosci.

Piszac o czynnikach, ktére miaty wplyw na ksztatt
obowiazkowych egzaminéw z jezyka obcego w 2021
r., nie sposéb poming¢ istotnych okolicznosci wymu-
szajacych pewne zmiany w zasadzie w ostatniej chwili.
W ciggu ostatnich trzech lat procesy edukacyjne zosta-
ty powaznie zaklécone przez rézne wydarzenia w kra-
ju, utrudniajace realizacje zaje¢ edukacyjnych i ksztal-
cenie odpowiednich umiejetnosci, dlatego egzaminy
w 2021 r. odbyly sie na podstawie wymagan egzami-
nacyjnych wprowadzonych pod koniec 2020 r., o czym
wiecej w kolejnych sekcjach.

Sledzac historie systemu egzaminéw zewnetrz-
nych w Polsce, od czasu pierwszego egzaminu matural-
nego w 2005 r., nie sposéb poming¢ faktu, iz system ten
podlega nieustannej ewolucji. Wielu obserwatoréw do-
strzega wylacznie zmiany wprowadzane w wyniku de-
cyzji podejmowanych w ramach prowadzenia polityki
edukacyjnej w kraju i ocenia je jako czynnik destabilizu-
jacy przebieg proceséw edukacyjnych w szkotach. Jed-
nak, jak zauwazaja Smolik i in. (2012: 26), ,,kazda rewizja
systemu egzaminacyjnego stwarza mozliwo$¢ ponow-
nego zastanowienia sie nad celem, dla ktérego egzamin
jest przeprowadzany”, a okreSlenie celu determinuje
kazdy, nawet najdrobniejszy aspekt struktury egzaminu.
Kazda rewizja systemu egzaminacyjnego daje tez szan-
se na wprowadzenie w egzaminie korekt wynikajacych
z poczynionych wczesniej obserwacji funkcjonowania
poszczeg6lnych jego elementéw.
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Cele egzamindéw zewnetrznych z jezyka obcego
Egzaminy ésmoklasisty i maturalny, oprécz wspdlnej
funkcji diagnostycznej, majg nieco odmienne cele.

Jak podaje Informator o egzaminie dsmoklasi-
sty od roku szkolnego 2018/2019 (CKE 2017a), egzamin
6smoklasisty:

—  okresla poziom wyksztalcenia ogdlnego uczniéw,
czyli w przypadku jezykéw obcych — stopien opa-
nowania poszczegdlnych umiejetnosci jezyko-
wych, okreslonych w podstawie programowej, da-
jac informacje zwrotna zaréwno samym uczniom,
jak i ich rodzicom, nauczycielom, organom szkol-
nym oraz wladzom o$wiatowym;

—  zastepuje egzamin wstepny do szkét ponadpod-
stawowych, ktére w procesie rekrutacji korzystaja
z wynikéw egzaminu, przeliczajac je odpowiednio
na punkty rekrutacyjne, zgodnie z rozporzadze-
niem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 mar-
ca 2017 r. (Dz.U. z 2017 r. poz. 610), w przypadku
gdy liczba kandydatéw w danej szkole przekracza
liczbe dostepnych miejsc.

Egzamin maturalny z jezyka obcego oprécz okre-
$lenia poziomu wyksztalcenia jezykowego absolwentéw
w celu dostarczenia informacji zwrotnej zaréwno im.
jakinauczycielom, szkotom oraz wladzom o$wiatowym,
zastepuje tez egzamin wstepny do szkét wyzszych, ktére
wykorzystuja jego wynik w procesie rekrutacji (dotyczy
to gléwnie egzaminu na poziomie rozszerzonym), ale
takze (w przypadku egzaminu na poziomie podstawo-
wym) osiagniecie przez absolwenta okreslonego putapu
wyniku jest niezbedne, aby uzyska¢ $wiadectwo dojrza-
toéci — oficjalne po$wiadczenie osiagniecia przez absol-
wenta szkoly wymaganego prawem polskim poziomu
wiadomosci i umiejetnosci (CKE 2013a).

Nalezy zauwazy¢, ze wykorzystujac wyniki egza-
minacyjne w celu oceny jakosci oddzialywan szkoly, nie
nalezy ogranicza¢ sie do poréwnania ogdlnych wyni-
kéw procentowych. Kazdy wynik winien by¢ analizowa-
ny w kontekscie funkcjonowania danej szkoty, na ktéry
sktada sie bardzo wiele czynnikéw, poczawszy od jej lo-
kalizacji, a na zasobach ludzkich skofczywszy.

Aby wymienione powyzej cele egzaminéw mogly
by¢ osiagniete, niezbedne jest wypracowanie najwyz-
szego mozliwego poziomu obiektywizmu w celu zapew-
nienia poréwnywalno$ci wynikéw z danego egzaminu
na terenie catego kraju. W tym celu tworzy si¢ jedna-
kowe dla wszystkich zdajacych arkusze egzaminacyjne
na danym poziomie oraz intensywnie i systematycznie
szkoli egzaminatoréw w calym kraju w zakresie stoso-
wania jednakowych zasad oceniania. Role egzaminéw

zewnetrznych tak okreslaja Rind i Mari (2019) na przy-
kladzie systemu irlandzkiego: ,W Irlandii system egza-
minéw zewnetrznych istnieje, poniewaz gdy ocenianie
(ang. assessment) dokonywane jest przez same szko-
ty we wlasnym zakresie, moze to prowadzi¢ do odpo-
wiedzialno$ci prawnej za oceny przyznawane przez na-
uczycieli, co moze skutkowaé nieprawidlowosciami
w ocenie, wynikajacymi z presji wywieranej przez ro-
dzicéw lub ze wspélzawodnictwa szkét na danym ob-
szarze” (thum. wlasne — A.K.).

Struktura egzamindw z jezyka angielskiego jako
przedmiotu obowigzkowego
Jak podkreslaja Smolik i in. (2012: 26), autorzy koncepcji
egzamindw przeprowadzanych na zakoriczenie poszcze-
golnych etapéw edukacyjnych od lat dbaja o spéjnosé
tych koncepcji, ktéra ma swoje zrédto w podobienistwie
wymagan egzaminacyjnych w podstawach programo-
wych i uwidacznia sie w zbieznej (na tyle, na ile to moz-
liwe) strukturze arkuszy egzaminacyjnych. W biezacym
roku jednak zbiezno$¢ miedzy struktura egzaminu
6smoklasisty i maturalnego na poziomie podstawowym
nie osiagnela jeszcze zamierzonego poziomu, poniewaz
proces najnowszej modernizacji systemu egzamindw
zewnetrznych jeszcze trwa, a oba te egzaminy znajdu-
ja sie na réznych jego etapach. Egzamin ésmoklasisty
w 2021 r. byt juz nowo utworzonym w wyniku tej mo-
dernizacji egzaminem sprawdzajagcym wymagania naj-
nowszej podstawy programowej dla o$mioletniej szkoly
podstawowej (a w zasadzie wymagan egzaminacyjnych,
bedacych skrécona wersja tej podstawy), natomiast eg-
zamin maturalny jest uciele$nieniem nadal funkcjonu-
jacej poprzedniej koncepcji egzaminu, opartej na pod-
stawie programowej dla szkét ponadgimnazjalnych.
Struktury tych egzamindéw zbiezne sa pod katem
obecnosci zadan sprawdzajacych giéwne sprawnosci
mozliwe do sprawdzenia w formie pisemnej. Oba za-
wieraja zadania sprawdzajace rozumienie ze stuchu,
rozumienie tekstéw pisanych i redagowanie wypo-
wiedzi pisemnej. Posiadaja tez wyodrebnione zadania
sprawdzajace znajomo$¢ srodkéw leksykalno-grama-
tycznych. Jedyna réznica w tym wzgledzie to obecno$é
zadan sprawdzajacych znajomo$¢ funkcji jezykowych
w egzaminie 6smoklasisty, ktérych w egzaminie ma-
turalnym nie ma, jednak ta réznica istniata réwniez
miedzy sprawdzianem po széstej klasie a egzaminem
maturalnym oraz miedzy egzaminem gimnazjalnym
a maturalnym, gdyz jest ona spowodowana specyfika
ksztalcenia jezykowego na nizszych i wyzszych etapach
edukacyjnych. Funkcje jezykowe, wyrazane czesto
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za pomocg prostych utartych zwrotéw, nauczane sa
na nizszych etapach edukacyjnych i nie ma potrzeby
sprawdza¢ ich znajomosci oddzielnymi zadaniami na
poziomie szkoty $redniej. Warto réwniez pamietaé, ze
egzamin maturalny ma odrebng cze$¢ ustna, w ktérej
znajomo$¢ funkcji jezykowych jest sprawdzana w kon-
tekscie umiejetnosci méwienia. Uwzgledniajac te réz-
nice, proporcje w liczbie zadan sprawdzajacych umie-
jetnosci z danego obszaru w obu egzaminach nie
réznia sie w diametralny sposéb (por. tabela 1.).

Tabela 1. Procentowy udziat zadan w poszczegdlnych obszarach
arkusza na egzaminach z jezyka angielskiego jako przedmiotu
obowigzkowego w 2021r.

EGZAMIN
EGZAMIN MATURALNY
OSMOKLASISTY NA POZIOMIE
(W PROC.) PODSTAWOWYM
(W PROC.)
Rozumienie ze stuchu 22 30
Znajomos¢ funkcji 18 ---
jezykowych
Rozumienie tekstow 26 30
pisanych
Znajomosc¢ srodkow 16 20
jezykowych
Wypowiedz pisemna 18 20

Powyzsze odsetki uwzgledniaja zmniejszone licz-
by zadan w arkuszu z egzaminu ésmoklasisty na rok
2021 ze wzgledu na konieczno$¢ obnizenia wymagan
spowodowana utrudnionymi warunkami ksztalcenia
w stosunkowo dlugim okresie poprzedzajacym sesje
egzaminacyjna. Gdyby jednak w zestawieniu uwzgled-
ni¢ typowa liczbe zadan (ang. items), jaka zawierata
pierwsza i druga edycja egzaminu ésmoklasisty, pro-
porcje uleglyby nieznacznej, 1-2-procentowej zmianie
w obszarach: rozumienie tekstéw pisanych, znajomos¢
$rodkéw jezykowych i wypowiedZ pisemna, na korzys¢é
znajomosci $rodkéw jezykowych. Natomiast rézni-
ce w stosunku do arkusza maturalnego bylyby bardzo
podobne.

Arkusze standardowe egzaminu ésmoklasisty
i egzaminu maturalnego na poziomie podstawowym
w 2021 r. zawieraly takze w wigkszo$ci podobne ty-
py zadan zamknietych — przewazaly zadania wyboru
wielokrotnego oraz zadania na dobieranie. Podobnie
skonstruowane bylo takze zadanie sprawdzajace umie-
jetno$¢ redagowania wypowiedzi pisemnej, ktére oce-
nia sie réwniez wedlug podobnych zasad.

Struktury arkuszy wykorzystanych do przepro-
wadzenia obu egzaminéw cechuja jednak takze pewne
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zasadnicze réznice, ktére unaoczniaja zmiany, jakie za-
chodza w procesie modernizacji systemu egzaminéw
zewnetrznych.

Egzamin ésmoklasisty z jezyka angielskiego

w 2021r.

Arkusz standardowy na egzaminie ésmoklasisty od
pierwszej edycji zawierat 14 wiazek zadart zamknietych
i otwartych, za ktérych rozwiazanie mozna uzyskac
maksymalnie 60 punktéw. Na rozwigzanie zadan zda-
jacy maja 90 minut. Z zalozenia kazda cze$¢ arkusza,
sprawdzajaca dany obszar umiejetnosci, zawiera jedna
wiazke zadan otwartych. Jest to jedna z podstawowych
innowacji wprowadzonych wraz z poczatkiem restruk-
turyzacji systemu egzaminéw zewnetrznych.

W roku 2021 jednak, w zwiazku ze zmianami spo-
wodowanymi sytuacja epidemiczng w kraju, struktura
ta, jak réwniez sprawdzane wymagania egzaminacyjne,
ktére omdwione zostaly w poswieconej im sekeji ponizej,
zostaly nieco zmodyfikowane na mocy rozporzadzenia
Ministra Edukacji i Nauki z 16 grudnia 2020 r. (MEiN
2020). W biezacym roku zatem egzamin dsmoklasi-
sty zawieral o pie¢ zadai mniej, przy czym nie chodzi
tu o wiazki (ang. tasks), ale o pojedyncze zadania (ang.
items), o ktére ,odchudzono” niektére wigzki. Arkusz
standardowy nadal wobec tego sktadal sie z 14 wiazek
zadan, ktére zawieraly jednak nie 51, a 46 zadan. Za ich
rozwigzanie mozna byto uzyska¢ maksymalnie 55 punk-
téw. Czas przeznaczony na rozwigzanie wszystkich za-
dan nie ulegt zmianie — nadal wynosit 90 minut. Arkusz
standardowy, przeznaczony dla uczniéw bez niepet-
nosprawnosci oraz uczniéw ze specyficznymi trudno-
$ciami w uczeniu sie (np. dysleksja), w 2021 r. zawierat
34 zadania zamkniete na dobieranie lub wyboru wielo-
krotnego (nie bylo zadan typu prawda/falsz, z ktérych
w najnowszych arkuszach egzaminacyjnych rezygnuje
sie ze wzgledu na zbyt duza ich podatnosé¢ na zgadywa-
nie poprawnych odpowiedzi) oraz 12 zadan otwartych
polegajacych na uzupetnianiu luk (ang. gaps) w tekscie
lub w pojedynczych zdaniach oraz samodzielnym zreda-
gowaniu krétkiego tekstu uzytkowego (e-maila — za to
zadanie mozna byto zdoby¢ maksymalnie 10 punktéw).
Wartos¢ punktowa zadan zamknietych i otwartych to
odpowiednio 62 proc. i 38 proc. (CKE 2021e).

Egzamin maturalny z jezyka angielskiego

na poziomie podstawowym w 2021r.

Arkusz standardowy na egzaminie maturalnym
w 2021 r. nie podlegat takim zmianom strukturalnym
na skutek epidemii w kraju, jakie dotyczyly arkusza
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z egzaminu 6smoklasisty, cho¢ tym samym rozpo-
rzadzeniem Ministra Edukacji i Nauki z 16 grudnia
2020 r. (MEiIN 2020) wprowadzono w nim réwniez
zmiany, jesli chodzi o zawartos¢ merytoryczng. Te-
goroczny arkusz, wzorem lat ubieglych, zawieral
10 wiazek zadan, sktadajacych sie w sumie z 41 zadan,
z ktérych jedno (dziesieciopunktowe) byto zadaniem
otwartym (redagowanie krétkiego tekstu uzytkowe-
go — wpis na blogu), a pozostale to zadania zamknie-
te wyboru wielokrotnego, na dobieranie oraz jedna
wigzka pieciu zadan typu prawda/fatsz w czesci arku-
sza sprawdzajacej rozumienie ze stuchu. Za rozwigza-
nie wszystkich zadari w arkuszu mozna bylo otrzyma¢
maksymalnie 50 punktéw, czyli warto$¢ punktowa
zadan zamknietych i otwartych to odpowiednio 80
proc. i 20 proc. (proporcja ta ulegnie zmianie na ko-
rzy$¢ zadan otwartych na egzaminie maturalnym
w formule obowiazujacej od 2023 r.). Czas przezna-
czony na rozwigzanie zadan wynosit 120 minut.

Wymagania egzaminacyjne sprawdzane

na egzaminach z jezyka angielskiego w 2021r.
0d 2012 r., najpierw egzaminy gimnazjalny i matural-
ny, a pézniej takze sprawdzian w széstej klasie szkoty
podstawowej i egzamin ésmoklasisty, sprawdzaty sto-
pient opanowania wymagan ogélnych i szczegétowych
okreslonych w podstawie programowej ksztalcenia
ogblnego, zamiast wymagan okreslonych standarda-
mi wymagan egzaminacyjnych, ktére wcze$niej po-
wstawaly specjalnie na uzytek systemu egzaminéw
zewnetrznych. Jak podkre$laja Smolik i in. (2012: 24),
sintegracja proceséw edukacyjnych, obejmujacych
réwniez system egzamindéw zewnetrznych, cechu-
je zasadniczo wszystkie systemy edukacji w krajach,
ktére osiggaly najwyzsze wyniki w miedzynarodo-
wych badaniach, takich jak PISA czy PIRLS”.

Egzamin 6smoklasisty z jezyka angielskie-
go sprawdza stopiei opanowania przez désmokla-
sistow wymagan ogélnych i szczegétowych zawar-
tych w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego
dla IT etapu edukacyjnego w wersji I1.1 (CKE 2017b,
MEN, ORE 2017), wprowadzonej na mocy rozpo-
rzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 1 sierpnia
2017 r. w sprawie szczegétowych warunkéw i sposo-
bu przeprowadzania egzaminu ésmoklasisty (Dz.U.
z 2020 r. poz. 1361).

Przeprowadzany od 2015 r. do dnia dzisiejszego
egzamin maturalny z jezyka angielskiego na poziomie
podstawowym sprawdza stopieri opanowania przez
absolwentéw liceéw i technikéw wymagan ogdlnych

i szczegétowych zawartych w podstawie programo-
wej ksztalcenia ogdlnego dla IV etapu edukacyjne-
go (na podbudowie gimnazjum) na poziomie IV.1 na
podbudowie wymagan poziomu IIL.O dla III etapu
edukacyjnego (CKE 2013b; MEN 2012a), wprowadzo-
nej rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej
z 27 sierpnia 2012 r. (MEN 2012b).

Jednak wobec utrudnien w pracy szkét, jakie
miaty miejsce gtéwnie na skutek przejécia w tryb pra-
cy zdalnej na dlugi okres w czasie poprzedzajacym
majowa sesje egzaminacyjng w 2021 r., 16 grudnia
2020 r. Minister Edukacji i Nauki oglosit rozporza-
dzenie, na mocy ktérego tymczasowo, w roku 2021,
egzaminy sprawdzaly stopient opanowania okreslo-
nych tym rozporzadzeniem wymagan egzaminacyj-
nych, odpowiednio dla szkoty podstawowej oraz dla
szkdt ponadgimnazjalnych (MEiN 2020). Wspomnia-
ne rozporzadzenie nie zniosto obowigzku realizacji
podstawy programowej, a wprowadzone wymagania
egzaminacyjne nie wykraczaja poza zakres okreslony
w podstawach programowych. Stanowia one jedynie
swego rodzaju ,wyciag” z podstaw programowych,
odpowiednio dostosowany do sytuacji egzamina-
cyjnej. Rola wymagan egzaminacyjnych byla pomoc
nauczycielom i uczniom w przygotowaniach do eg-
zaminu poprzez wskazanie tych wymagan, ktére mo-
gly by¢ sprawdzane na egzaminie, gdyz wiadomo, ze
zaden arkusz egzaminacyjny nie moze sprawdzad
wszystkich wymagan w podstawie zawartych. Z sa-
mymi wymaganiami egzaminacyjnymi na rok 2021
oraz z komentarzami do nich mozna si¢ zapoznaé
w publikacjach Osrodka Rozwoju Edukacji: Egzamin
6smoklasisty w 2021 roku. Vademecum nauczyciela.
Jezyk angielski (ORE 2021b) oraz Egzamin maturalny
w 2021 roku. Vademecum nauczyciela. Jezyk angielski
(MEiN, ORE 2021a). Wraz z wymaganiami egzami-
nacyjnymi na rok 2021 opublikowane zostaly aneksy
do Informatordéw, ktére zawieraja m.in. zredukowane
listy struktur leksykalno-gramatycznych, jakie moga
by¢ sprawdzane na egzaminach z jezykéw obcych.

Sprawdzane na tegorocznych egzaminach z jezy-
ka angielskiego wymagania nie byly jednak czyms re-
wolucyjnym, gdyz dotycza kluczowych w poslugiwa-
niu sie jezykiem obcym umiejetnosci. Oba egzaminy
sprawdzaly nastepujace wymagania ogdlne (oczywi-
$cie na adekwatnym dla danego egzaminu poziomie):

Znajomosc srodkow jezykowych

Rozumienie wypowiedzi

Tworzenie wypowiedzi

Reagowanie na wypowiedzi.
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Egzamin 6smoklasisty dodatkowo sprawdzat
wymaganie ogélne Przetwarzanie wypowiedzi. Zada-
nia na egzaminie ésmoklasisty i egzaminie matural-
nym na poziomie podstawowym w 2021 r. sprawdzaly
stopieni opanowania umiejetnosci wyszczegélnionych
w tabeli 2.

Pomimo tego, ze jeden egzamin opiera sie na
»starszej”, drugi na ,nowszej” podstawie programowej,
jak pokazuje powyzszy wykaz, wiele sprawdzanych
umiejetnosci wystepuje w obu arkuszach, co $wiadczy
o staraniach twércéw podstaw programowych oraz
koncepcji egzaminéw z jezyka obcego, aby zachowac
cigglos¢ ksztalcenia kluczowych umiejetno$ci, nawet
w przypadku gdy system ulega reorganizacji.

Oczywiscie wynikéw osiggnietych przez zdaja-
cych te egzaminy nie mozna ze soba w prosty spo-
sOb zestawi¢ nawet wtedy, gdy dotycza takiej sa-
mej umiejetno$ci, poniewaz zbyt wiele jest réznic
w czynnikach, ktére maja wplyw na osiggniecie wy-
niku za dang umiejetno$¢ na egzaminie. Przede
wszystkim rézne sa oczekiwane poziomy bieglo-
$ci jezykowej: zgodnie ze wskazaniem w wymaga-
niach edukacyjnych na rok 2021 od ucznia koni-
czacego szkole podstawowa oczekuje sie poziomu
biegltosci A2 wg skali okreslonej w ESOK] (Euro-
pejskim Systemie Opisu Ksztalcenia Jezykowego), na-
tomiast absolwent szkoly ponadgimnazjalnej powi-
nien wykazac¢ sie poziomem bieglosci jezykowej A2+

Tabela 2. Wymagania szczegdtowe sprawdzane w terminie gtéwnym na egzaminach z jezyka angielskiego w 2021r. (wg wymagan egza-

minacyjnych na 2021 rok)

CZESC ARKUSZA
EGZAMINACYJ-
NEGO

WYMAGANIA SPRAWDZANE NA EGZAMINIE OSMOKLASISTY

WYMAGANIA SPRAWDZANE
NA EGZAMINIE MATURALNYM
NA POZIOMIE PODSTAWOWYM

Rozumienie ze
stuchu
11.4) Uczen okresla kontekst wypowiedzi

11.2) Uczen okresla gtéwna mysl wypowiedzi [...]
11.3) Uczen okresla intencje nadawcy/autora wypowiedzi

11.5) Uczen znajduje w wypowiedzi okreslone informacje

2.1) Zdajacy okresla gtdwnag mys| tekstu

2.3) Zdajacy znajduje w tekscie okreslone
informacje

2.4) Zdajacy okresla intencje nadawcy/auto-
ra tekstu

2.5) Zdajacy okresla kontekst wypowiedzi

Rozumienie tek-
stow pisanych

11.1) Uczen okresla gtdwng mysl tekstu [...]

111.2) Uczen okresla intencje nadawcy/autora tekstu

111.3) Uczen okresla kontekst wypowiedzi

111.4) Uczen znajduje w tekscie okreslone informacje

111.5) Uczen rozpoznaje zwigzki miedzy poszczegdlnymi cze-
dciami tekstu

VI1.2) Uczen przekazuje w jezyku [...] polskim informacje sfor-
mutowane w [...] jezyku obcym

3.1) Zdajacy okresla gtéwng mysl tekstu

3.2) Zdajacy okresla gtdwng mysl poszczegdl-
nych czesci tekstu

3.3) Zdajacy znajduje w tekscie okreslone
informacje

3.4) Zdajacy okresla intencje nadawcy/autora
3.6) Zdajacy rozpoznaje zwigzki pomiedzy po-
szczegodlnymi czesciami tekstu

Znajo- V.3) Uczen uzyskuje i przekazuje informacje i wyjasnienia -
mos¢ funkcji V.4) Uczen wyraza swoje opinie [...]
jezykowych V.8) Uczen [...] przyjmuje [...] propozycje [...], zacheca
V.9) Uczen [...] udziela rady
V.10) Uczen pyta o pozwolenie [...]
V.12) Uczen wyraza prosbe [...]
V.14) Uczen stosuje zwroty i formy grzecznosciowe
Znajomoscé I. Uczen postuguje sie podstawowym zasobem srodkow jezy- | 1. Zdajacy postuguje sie w miare rozwinietym za-
Srodkow kowych (leksykalnych, gramatycznych, ortograficznych) [...] sobem srodkow jezykowych (leksykalnych, gra-
jezykowych matycznych, ortograficznych) [...]
Wypowiedz |. Uczen postuguje sie podstawowym zasobem srodkéw jezy- | 1. Zdajacy postuguje sie w miare rozwinietym za-
pisemna kowych (leksykalnych, gramatycznych, ortograficznych) [...] sobem srodkéw jezykowych (leksykalnych, gra-
IV. Uczen tworzy kroétkie, proste, spdjne i logiczne wypowie- matycznych, ortograficznych) [...]
dzi pisemne: 5.3) Zdajacy przedstawia fakty z przesztosci
1) opisuje [...] przedmioty [...] i terazniejszosci
2) opowiada o czynnosciach [...] z przesztosci [...] 5.4) Zdajacy relacjonuje wydarzenia z przesztosci
6) wyraza i uzasadnia swoje opinie, przedstawia opinie in- 5.5) Zdajacy wyraza i uzasadnia swoje opinie, po-
nych oséb glady i uczucia
7) wyraza uczucia i emocje 5.9) Zdajacy opisuje doswiadczenia swoje [...]
V. Uczen reaguje w typowych sytuacjach: 7.2) Zdajacy [...] przekazuje informacje
3) [...] przekazuje informacje i wyjasnienia i wyjasnienia
VI1.3) Uczen przekazuje w jezyku obcym nowozytnym infor- 7.7) Zdajacy wyraza emocije [...]
macje sformutowane w jezyku polskim
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(w zakresie rozumienia tekstéw Bl). Ponadto poréw-
nanie wynikéw réznych zdajacych z réznych szkét
i grup wiekowych, ktérzy rozwiazuja rézne zadania
(a nawet rézne typy zadan), nie umozliwia uzyska-
nia jakichkolwiek rzetelnych danych ani wyciggniecia
konstruktywnych wnioskéw.

Z cala pewnoscia jednak jednolito§¢ wymagan
edukacyjnych wykorzystywanych przez nauczycie-
li w pracy dydaktycznej i sprawdzanych w egzami-
nach upraszcza zaréwno nauczanie i uczenie sie, jak
i konstruowanie rzetelnych egzaminéw, a péZniej tak-
ze wykorzystanie ich wynikéw w celu wprowadzania
korekt w planowaniu proceséw edukacyjnych. Jed-
norodno$¢ wymagan winna tez, przynajmniej cze-
$ciowo, skutkowa¢ likwidacja zjawiska tzw. uczenia
pod egzamin, gdyz w pracy dydaktycznej nauczyciel
wszystkie wysitki moze skoncentrowaé na realizacji
jednego celu — nauczaniu umiejetnosci wyszczegodl-
nionych w podstawie programowej. Samo przygoto-
wanie do egzaminu wystarczy wéwczas ograniczyé
do krétkiego treningu rozwiazywania zadan w typo-
wym arkuszu egzaminacyjnym, aby uczeri oswoil sie
z ich strukturg, zwrécit uwage na zawarte w nich po-
lecenia i ewentualnie przeéwiczyt wypelnianie kar-
ty odpowiedzi, aby w bardziej stresujacej sytuacji
egzaminacyjnej nie straci¢ punktéw na skutek ble-
déw ,proceduralnych”. Wiekszosci uczniéw wystar-
czy w tym celu 2-3-krotne prébne rozwigzanie zadan
w przyktadowych (lub wykorzystywanych w ubie-
glych latach) arkuszach egzaminacyjnych, ktére moz-
na znaleZ¢ na stronach internetowych Centralnej Ko-
misji Egzaminacyjnej (por. www.cke.gov.pl, zaktadki:
arkusze lub materiaty dodatkowe) i okregowych ko-
misji egzaminacyjnych.

Wyniki uzyskane przez dsmoklasistow
na egzaminie z jezyka angielskiego w 2021 r.
Chociaz egzamin z jezyka obcego na egzaminie
6smoklasisty mozna zdawac z jednego z siedmiu je-
zykéw — angielskiego, francuskiego, hiszpanskiego,
niemieckiego, rosyjskiego, ukrainiskiego i wloskiego
— od poczatku jezyk angielski byl najpowszechniej
wybieranym jezykiem obcym i rokrocznie procento-
wy wskaznik jego wybieralno$ci minimalnie wzrasta
(95,1 proc. w 2019 r., 95,9 proc. w 2020 r., 96,9 proc.
w 2021 r. — zrédto: CKE 2019, 2020, 2021g), zatem
dane do analizy wynikéw pochodza z duzej préby.
Stuzacy jako lingua franca w wielu dziedzinach
angielski jest powszechnie nauczanym jako obo-
wigzkowy pierwszym jezykiem obcym w polskich

szkotach, co prawdopodobnie stanowi gléwng przy-
czyne tak wysokiej jego popularno$ci na egzaminie,
zwazywszy, ze tylko przedmiot, ktérego uczen uczy
sie w szkole w ramach obowigzkowych zaje¢ edu-
kacyjnych, moze by¢é wybrany na egzaminie przez
6smoklasistéw. Drugi obowiazkowy jezyk obcy, na-
uczany od siédmej klasy, wybieraja zwykle ci ucznio-
wie, ktérzy maja styczno$¢ z tym jezykiem réwniez
poza szkola (np. w domu rodzinnym lub $rodowisku,
w ktérym przebywaja lub przebywali wczeéniej), ucza
sie go dodatkowo na zajeciach pozalekcyjnych, albo sa
na tyle uzdolnieni jezykowo i pracowici, ze sa w sta-
nie w ciaggu dwdch lat systematycznej nauki szkolnej
opanowac ten jezyk na wystarczajacym poziomie, aby
osiagnac na egzaminie satysfakcjonujacy wynik. Na-
lezy podkresli¢, Ze egzamin ten jest zdawany na jed-
nym poziomie, niezaleznie od tego, czy dla ucznia jest
to pierwszy, czy drugi nauczany obowiazkowo jezyk.

Warto tez przypomnieé, ze wbrew hastom, jakie
mozna czasem usltysze¢ w reklamach telewizyjnych
promujacych rézne testy powtdrkowe, majace stu-
zy¢ przygotowaniu sie do egzaminu (np. ,Osmoklasi-
sto, sprawdz, czy zdasz!”), egzamin 6smoklasisty nie
posiada progu zdawalnosci, poniewaz jego celem nie
jest stwierdzenie, czy konczacy szkole podstawowa
uczniowie osiagneli jaki§ minimalny putap wynikéw,
a jedynie zdiagnozowanie ich umiejetnosci.

W ponizszej analizie wzieto pod uwage wyni-
ki osiagniete przez uczniéw, ktérzy przystapili do eg-
zaminu z jezyka angielskiego w terminie gtéwnym,
tj. 27 maja 2021 r., i rozwiazywali arkusz standardo-
wy dla uczniéw bez niepelnosprawnosci i uczniéw
ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie (dane
CKE). Ponizsza analiza ogranicza sie jedynie do kil-
ku najistotniejszych kwestii, celem zarysowania ogél-
nych tendencji. Szczegélowa analiza wynikéw za-
warta zostata w Sprawozdaniu za rok 2021. Egzamin
ésmoklasisty. Jezyki obce nowozytne (CKE 2021e).

Do egzaminu ésmoklasisty z jezyka angielskie-
go w terminie gléwnym (arkusz standardowy) przy-
stapito 335 131 uczniéw 6smych klas szkédt podstawo-
wych. O$miuset pietnascioro laureatéw i finalistéw
olimpiad przedmiotowych oraz laureatéw konkurséw
przedmiotowych o zasiegu co najmniej wojewddzkim
zostalo z egzaminu zwolnionych.

Osmoklasisci uzyskali §rednio 66 proc. punktéw
mozliwych do zdobycia za rozwiazanie wszystkich za-
dan w arkuszu egzaminacyjnym. Na ten $redni wynik
jednak ztozyt sie szeroki zakres wynikéw, co pokazuje
ponizszy rozklad (por. wykres 1).
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Wykres 1. Rozktad wynikéw - egzamin ésmoklasisty w 2021 r.
101

odestek ucznidow

(o]

wynik procentowy

Zrédto: CKE

Rozktad wynikéw wskazuje, ze 6smoklasisci wy-
kazali sie na egzaminie bardzo zréznicowanym pozio-
mem umiejetnosci jezykowych. Zastanawiajaca jest
zwiekszona czesto$¢ wystepowania wynikéw bardzo
niskich, ale tez bardzo duza jest liczba wynikéw bar-
dzo wysokich — mediana na poziomie 73 proc. wska-
zuje, ze egzamin dla wielu uczniéw nie okazat sie bar-
dzo duzym wyzwaniem.

Duzy wpltyw na tak bardzo zréznicowane wyni-
ki wydaje sie mie¢ lokalizacja szkoty — wyniki uczniéw
w poszczegdlnych typach miejscowoéci sg réwniez
bardzo zréznicowane i wykazuja tendencje wzrosto-
wa proporcjonalng do wielko$ci miejscowosci, w kto-
rej znajduje sie szkota (por. wykres 2).

Wykres 2. Wyniki w zaleznos$ci od lokalizacji szkoty - egzamin
osmoklasisty w 2021 r. (termin gtéwny)
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Réznica miedzy wynikami osiagnietymi przez
ucznidw ze szkdt zlokalizowanych na wsiach a wynika-
mi uczniéw z najwiekszych miast wynosi az 16 punk-
téw procentowych, nie ma jednak podstaw, aby wnio-
skowad, ze przyczyng sa mniejsze zdolnosci jezykowe
uczniéw lub gorzej nauczajacy nauczyciele. Najbardziej
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prawdopodobnym czynnikiem wydaje sie tu poziom
ekspozycji uczniéw na jezyk angielski. Pomimo do$¢
powszechnego obecnie dostepu do internetu, w kté-
rym ekspozycja na jezyk angielski jest duza, uczniowie
ze szkot na terenach wiejskich jednak — czy to z po-
wodéw ekonomicznych, czy technicznych — najwiek-
sz3 styczno$¢ z jezykiem maja prawdopodobnie gléw-
nie podczas lekeji jezyka angielskiego w szkole. Im
wieksza miejscowo$é, tym wiecej zamieszkuje ja cu-
dzoziemcéw, np. zatrudnionych w zagranicznych fir-
mach posiadajacych na terenie Polski swoje filie, wiecej
jest tez dzieci wyjezdzajacych na wakacje za granice,
posiadajacych rodzicéw pochodzacych z innych kra-
jow itd. Jezyk angielski w wiekszych miejscowosciach
jest tez powszechny w przestrzeni wizualnej — na bil-
bordach, reklamach, w witrynach sklepowych, anglo-
jezyczni muzycy przyjezdzaja na koncerty do duzych
miast, duza jest popularno$¢ wéréd mtodziezy kultury
masowej, przesigknietej anglicyzmami. W kazdym ra-
zie taki czynnik w kontekscie rozkladu wynikéw moze
stanowic¢ ciekawy problem badawczy.

Jesli chodzi o stopien opanowania przez tegorocz-
nych zdajacych egzamin dsmoklasisty umiejetnosci
z poszczegdlnych obszardw, réznice najwyrazniej zale-
73 nie tylko od stopnia skomplikowania samych spraw-
dzanych umiejetnosci, ale dostrzec mozna réwniez za-
leznos$¢ wyniku od zawartoséci w danym obszarze zadan
otwartych (por. wykres 3, tabela 3), ktére sa dla zdaja-
cych trudniejsze niz zadania zamkniete, co jest zrozu-
miale, zwazywszy, ze udzielenie odpowiedzi w zadaniu
otwartym wymaga samodzielnego jej sformutowania,
podczas gdy w zadaniu zamknietym wystarczy dobra
bierna znajomos¢ jezyka, aby dokona¢ wyboru popraw-
nej odpowiedzi sposréd gotowych opcji lub dobra¢ do
siebie poprawnie podane elementy.

Wykres 3.Srednie wyniki uczniow w poszczegdlnych obszarach
umiejetnosci - egzamin dsmoklasisty z jezyka angielskiego
w 2021r.
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Tabela 3. Procentowy udziat zadan otwartych w poszczegdlnych
obszarach - egzamin dsmoklasisty z jezyka angielskiego w 2021r.

Rozu- Znajomosé Rozu- Znajomosé | Wypo-
e - mienie . . A
mienie ze | funkcji . Srodkow wiedz
stuchu jezykowych tekstow jezykowych isemna
lezy Y pisanych lezy % p
25 20 21 33 100

Najwyzszy wynik osiagniety w zakresie rozumienia
tekstéw pisanych nie powinien by¢ zaskoczeniem, po-
niewaz obszar ten zawieral wiazke trzech zadani otwar-
tych (zadanie 10), ktére okazaly sie najlatwiejszymi za-
daniami otwartymi w arkuszu, cze$ciowo by¢ moze
dlatego, ze zadanie to wymaga uzupelnienia luk w tek-
$cie w jezyku polskim (na podstawie informacji szcze-
golowych wyselekcjonowanych z tekstu angielskiego na
temat mistrzostw §wiata w uktadaniu kostki Rubika na
czas). Sredni wynik za zadanie 10 to 81 proc. punktéw.

Najtrudniejszym zadaniem w calym arkuszu oka-
zalo sie zadanie 13.2 z zakresu znajomosci srodkéw je-
zykowych (I checked John's phone number twice before

_______ him.). Zadanie to wy-
magalo uzupelnienia luki odpowiednim wyrazeniem
zawierajacym regularny czasownik w czasie przeszlym
(Past Simple), co poprawnie uczynito 24 proc. zdaja-
cych. Wiekszos¢ dsmoklasistéw rozwigzujacych to za-
danie stosowala w luce niewtasciwy czas gramatyczny,
np. wielu uczniéw tworzylo forme czasu Past lub Pre-
sent Perfect. Liczne tez byly niepoprawne odpowiedzi
z przyimkiem to, ktéry byl stosowany zapewne na zasa-
dzie kalki z jezyka polskiego, w ktérym przed zaimkiem
osobowym wstawiamy przyimek.

Wyniki zdajagcych egzamin maturalny z jezyka

angielskiego na poziomie podstawowym w 2021r.
Jezyk angielski jako obowigzkowy przedmiot na egzami-
nie maturalnym, podobnie jak na egzaminie ésmoklasi-
sty, takze rokrocznie wybiera zdecydowana wigkszos¢
zdajacych. W 2021 r. byto to 94,3 proc. absolwentéw
technikéw i 94,9 proc. absolwentéw liceéw (CKE 2021f),
z ta réznica (w stosunku egzaminu ésmoklasisty), ze na
egzaminie maturalnym nie ma wymogu zdawania jezy-
ka, ktéry byl nauczany w szkole jako obowiazkowy. Ab-
solwent moze przystapi¢ do egzaminu z ktéregokolwiek
z puli jezykéw obcych nowozytnych do wyboru (angiel-
ski, francuski, hiszpaniski, niemiecki, rosyjski lub wloski),
nawet takiego, ktérego w ogodle nie uczyl sie w szkole.
Wynika to z roli egzaminu maturalnego, ktéry stanowi
przepustke na wybrang uczelnie. Wielu uczniéw szkét
ponadgimnazjalnych wybrato ten jezyk zapewne z po-
wodu jego powszechnego uzycia, jego uzytecznosci dla

celéw nauki na uczelni wyzszej, ale réwniez dlatego, ze
kontynuowali jego nauke przez wszystkie etapy eduka-
cyjne 1 wieksze jest prawdopodobieristwo odniesienia
sukcesu egzaminacyjnego.

W przypadku egzaminu maturalnego na poziomie
podstawowym sukces nie oznacza juz tylko uzyskania
wynikuy, ktéry jest satysfakcjonujacy dla zdajacego. Jest
on tu zwykle utozsamiany z osiagnieciem progu zda-
walnoéci, ktéry wynosi 30 proc. punktéw mozliwych do
zdobycia — w przypadku tego egzaminu jest to 15 punk-
téw. Odsetek sukceséw w 2021 r. przedstawia wykres 4.

Wykres 4.0dsetek sukcesow — jezyk angielski jako przedmiot
obowigzkowy na egzaminie maturalnym w 2021r.
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Do pisemnego egzaminu maturalnego z jezyka
angielskiego na poziomie podstawowym w terminie
gléwnym w 2021 r. przystapito 259 461 tegorocznych
absolwentéw (dane CKE). 36 laureatéw i finalistéw
Ogolnopolskiej Olimpiady Jezyka Angielskiego zwol-
niono z egzaminu. Maturzys$ci uzyskali z egzaminu
na poziomie podstawowym do$¢ wysoki $redni wy-
nik — 76 proc. punktéw. Rozktad wynikéw wskazuje na
wysoka czesto$¢ wystepowania wynikéw bardzo wy-
sokich (mediana — 88 proc.); wyniki $rednie i niskie
okazaty sie bardzo zréznicowane (por. wykres 5).

Wykres 5.Rozktad wynikdw - egzamin maturalny z jezyka angiel-
skiego na poziomie podstawowym w 2021 r.
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Natomiast do§¢ wyréwnany okazal sie poziom
opanowania wymagan egzaminacyjnych z zakresu po-
szczegblnych obszaréw umiejetnosci (por. wykres 6).

Wykres 6. Srednie wyniki zdajacych w zakresie obszaréw umie-
jetnosci - egzamin maturalny z jezyka angielskiego na poziomie
podstawowym w 2021r.
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Typowo zadania z obszaru znajomoséci $rod-
kéw jezykowych oraz redagowanie wypowiedzi pi-
semnej nastreczylo zdajacym nieco wiecej trudnosci
niz zadania z zakresu rozumienia wypowiedzi, jed-
nak nie sa to duze réznice. Poniewaz jedynym zada-
niem otwartym bylo zadanie polegajace na zredago-
waniu wypowiedzi pisemnej, a wyniki w obszarach
okazaly sie tak wyréwnane, najwidoczniej rodzaj za-
dania nie miat w przypadku tego arkusza wigkszego
znaczenia dla poziomu jego trudno$ci. Podobnie zbli-
zone wyniki osiggneli zdajacy, jesli chodzi o zadania
sprawdzajace globalne rozumienie tekstéw oraz zada-
nia wymagajace wyselekcjonowania w tekscie infor-
macji szczegétowych — srednie wyniki odpowiednio
77 proc. i 80 proc.. Z takich wynikéw mozna wnio-
skowad, ze maturzy$ci znacznie r6znili sie¢ miedzy so-
ba poziomem kompetencji jezykowych, jednak opa-
nowali oni poszczegélne umiejetnosci mniej wiecej
na jednakowym poziomie.

Najlatwiejszym 1 najtrudniejszym zadaniem
w arkuszu okazaly sie dwa zadania nalezace do tej sa-
mej wiazki (zadanie 9). Polegaty one na uzupetnieniu
luki poprzez wybranie spo$réd trzech podanych opcji
wlasciwego ttumaczenia w jezyku angielskim frag-
mentu zdania podanego w nawiasie w jezyku polskim.
9.1. (Czy mdgtbys mi pomdéc) ___C___ with these
boxes? They are too heavy for me.

A. Shall I help you

B. Why didn’t you help me

C. Would you mind helping me

W zadaniu 9.1 poprawnej odpowiedzi udzieli-
to 94 proc. maturzystéw. Prosba o pomoc, pomimo
wyrazenia jej za pomoca do$¢ trudnej konstrukgiji,
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okazata sie bardzo fatwa do zidentyfikowania
w jezyku angielskim. By¢ moze pozostale wyrazenia
(A. — oferta pomocy, B. — pytanie o przyczyne nie-
udzielenia pomocy) byty tez do$¢ proste dla zdajacych
i nie mieli oni trudnos$ci w rozréznieniu ich znaczen.

Z kolei zadanie 9.3 stanowilo dla zdajacych nie
lada wyzwanie.
9.3. It’s too late to call our boss now. (A moze wyslij-
my) ___C___him an e-mail?

A. Did you send

B. Maybe we sent

C. What about sending

Poprawne rozwiazanie tego zadania wskazalo
46 proc. maturzystéw. Bardzo atrakcyjna w tym przy-
padku okazata sie btedna odpowiedz B, ktéra zawie-
ra wyraz maybe, bedacy dostownym odpowiednikiem
(ang. equivalent) polskiego wyrazu moze. Jednak po-
nad 50 proc. zdajacych nie zwrécita w tym przypadku
uwagi na to, ze czasownik sent zastosowany w opcji
B jest w czasie przesztym, co powoduje, ze fragment
ten bylby raczej odpowiednikiem polskiego By¢ mo-
ze wystalismy.

Podsumowanie

Rok 2021 obfituje w zmiany w systemie egzaminéw
zewnetrznych — z jednej strony zmiany dtugofalowe,
ktére rozpoczety sie kilka lat temu i sa kontynuowa-
ne, z drugiej nagtle, ktére wymusita trudna sytuacja
edukacji w okresie epidemii. Jak wskazuja wyniki
obowigzkowego egzaminu 6smoklasisty oraz egza-
minu maturalnego z jezyka angielskiego jako przed-
miotu obowiazkowego w 2021 r., system egzaminéw
zewnetrznych podotal tym zmianom, a zdajacy dos¢
dobrze poradzili sobie z rozwigzaniem zadan egza-
minacyjnych, pomimo znaczaco utrudnionych wa-
runkéw nauki w ciagu ostatnich trzech lat. Sceptycy
powiedza, ze poprzez wprowadzenie wymagan egza-
minacyjnych zrobili$émy krok w tyl, poniewaz wréci-
lismy do koncepcji weze$niej odrzuconej oraz obnizy-
lismy poziom wymagan. Entuzjasci stwierdza jednak,
ze powr6t do minionej koncepcji jest szczatkowy,
gdyz egzaminy nadal sprawdzaja stopienn opanowa-
nia wymagan zawartych w podstawie programowej,
a chwilowo obnizony poziom wréci do normy, kiedy
pozwola na to warunki. Zmiana, cho¢ budzi obawy
i zmusza do wysitku, jest niezbedna, aby dokona¢ po-
prawy, a ta jest celem kazdego konstruktywnego dzia-
tania. Podlega¢ jej musi réwniez system egzamindéw
zewnetrznych, jesli ma dobrze pelnié swoja role, a jest
to rola istotna, poniewaz kazdy potrzebuje informacji



Egzaminy z jezyka obcego nowozytnego jako przedmiotu obowigzkowego w 2021 r. na przyktadzie egzamindw z jezyka angielskiego

zwrotnej i oceny swoich dziatan, tak jak potrzebuje-
my od czasu do czasu zatrzymac sie¢ w drodze i rozej-
rzeé, a czasem takze sprawdzi¢ na dobrej mapie, czy
idziemy we wtasciwym kierunku. Egzamin jest narze-
dziem pomiaru, warto je doskonali¢, aby dziatato jak
najlepiej, lecz tak, jak kazdego narzedzia, mozna go
uzy¢ w sposéb pozyteczny lub poczynic¢ nim szkody.
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Brytyjskie egzaminy na poziomie GCSE (General Certificate of Secondary Education)
bywaja mylone z do niedawna obowigzujagcym w Polsce egzaminem gimnazjal-
nym. Tymczasem po konsultacji z brytyjska organizacja UK ENIC (dawniej UK
NARIC), zajmujaca sie nostryfikacja kwalifikacji uzyskanych poza Zjednoczo-
nym Kroélestwem, okazuje sie, ze egzaminy na poziomie gimnazjalnym i GCSE nie
sq rownowazne. Egzaminy formatu GCSE obejmujg szerszy zakres wiadomosci
i umiejetnosci, nie wpisujg sie zatem w polski system oswiaty. Irek i in. (2012: 37)
przyréwnujg brytyjskie egzaminy na poziomie GCSE do dawnej polskiej matej
matury!. Niemniej i to poréwnanie niewiele moéwi wspdtczesnym odbiorcom tego
tekstu, dlatego ponizszy artykut stawia sobie za cel przyblizenie czytelnikom, na
czym obecnie polega nieobowigzkowy egzamin z jezyka polskiego jako obcego
na poziomie GCSE w Wielkiej Brytanii w oderwaniu od porédwnan z nieistniejacy-
mi juz formami testowania jezykowego mtodziezy miedzy 14. a 16. rokiem zycia
w Polsce.

o egzaminéw na poziomie GCSE brytyjska mtodziez podchodzi za-
zwyczaj w klasie 11, tj. miedzy 14. a 16. rokiem Zycia®. Na egzaminie
GCSE, wéréd wspolczesnych jezykéw nowozytnych, najwieksza popu-
larnoscia ciesza sie trzy jezyki: francuski, hiszpanski oraz niemiecki?,
a ich nauka odbywa si¢ w anglojezycznych szkotach systemowych®.
W przypadku jezykéw o statusie mniejszo$ciowym/odziedziczonym, do ktérych na-
lezy na Wyspach jezyk polski, formalna edukacja odbywa sie najczesciej w domach,
klubach jezykowych i w szkolach polonijnych®, a mtodziez nierzadko podchodzi do
egzaminu z jezyka polskiego juz wczes$niej, w klasie 10, 9 lub nawet 86.

1 Autorki raportu (Irek i in. 2012) nie precyzuja, do ktérej ,malej matury” przyréwnuja egzaminy na poziomie GCSE.
Niemniej biorgc pod uwage podobienistwo struktur edukacyjnych, miaty prawdopodobnie na mysli przedwojenny dy-
plom ukoriczenia czteroletniego gimnazjum, potocznie zwanego ,mata maturg’, ktéry wprowadzono w 1932 r. w ramach
reformy edukacji ministra Janusza Jedrzejewicza (a uszczeg6towiono w 1933 r.); traktowano wowczas gimnazjum i liceum
jako dwustopniowg szkole $rednia (Stinia 2015).

2 Przeglad brytyjskiego systemu nauczania jest dostepny na stronie: www.gov.uk/national-curriculum, [dostep: 18.08.2021].
3 W kolejnosci od najwiekszej do najmniejszej liczby zdajacych.

4 Szkoly systemowe to placéwki edukacyjne podlegajace brytyjskiemu systemowi o$wiaty. Szkoty systemowe, ktére
oferujg egzaminy na poziomie GCSE oraz A-level, sa jednoczes$nie centrami egzaminujgcymi.

5 Wystepuja szkoly systemowe, ktére oferuja pomoc w przygotowaniach do egzaminéw z jezykéw mniejszo$ciowych
(ang. minority / lesser taught languages), takich jak jezyk polski. Taka praktyka stanowi jednak wyjatek, a nie regute.

6 Komisja egzaminacyjna AQA nie przewiduje dolnej granicy wiekowej w przypadku egzaminéw z jezykéw mniej-
szo$ciowych, niemniej centra egzaminacyjne mniej chetnie przyjmuja dzieci z klas 9. oraz 8. Niektére wprost piszg na
swoich stronach internetowych o zapisach na egzamin tylko od klasy 10.
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Uprawnienia do organizowania egzaminéw na
poziomie GCSE maja akredytowane centra egza-
minacyjne’. Obecnie szkoly polonijne nie posiada-
ja statusu centréw egzaminacyjnych, dlatego, aby
podej$¢ do egzaminu z jezyka polskiego, mlodziez
musi zglosi¢ taka cheé w swoich szkotach systemo-
wych. Oznacza to, ze mlodziez uczeszcza na zajecia
z przedmiotéw obowiazkowych w szkotach syste-
mowych, a nieobowiazkowa edukacja polonistycz-
na odbywa sie zazwyczaj w szkole polonijnej (naj-
czeséciej w soboty). Gdy szkola systemowa umozliwi
podejscie do egzaminu z jezyka polskiego swoim
uczniom, to sg oni zapisani na ten egzamin jako pry-
watni kandydaci (ang. private candidates). Prywatni,
poniewaz nie byli przygotowywani w swojej szkole
systemowej do egzaminu z jezyka polskiego. Inny-
mi stowy, kurs przygotowujacy do egzaminu z je-
zyka polskiego odbywal sie poza placéwka pelnig-
ca funkcje centrum egzaminacyjnego, np. w szkole
polonijnej. W zaleznosci od sytuacji finansowej da-
nej szkoly moze ona zwolni¢ uczniéw z optat za ten
dodatkowy egzamin lub pobraé optate administra-
cyjna®. Centrum egzaminacyjne ma réwniez prawo
odméwié organizacji egzaminu z jezyka polskiego,
ktéry nie ma statusu obligatoryjnego. Wtedy zainte-
resowani uczniowie muszg szukaé prywatnych cen-
trow egzaminacyjnych oferujacych organizacje eg-
zaminéw z jezyka polskiego. W takich przypadkach
najczesciej wybierane jest centrum egzaminacyjne
Polskiej Macierzy Szkolnej w Londynie, ktére spe-
cjalizuje sie w organizacji egzamindéw z jezyka pol-
skiego na obydwdch dostepnych poziomach — GCSE
oraz A-level, ale nie jest to jedyne prywatne cen-
trum, ktére moze pomédc w tej sytuacji.

Coroczne statystyki publikowane na stronie
AQA® (AQA 2021a) wskazuja na rekordowe zainte-
resowanie egzaminami z jezyka polskiego jako obce-
go w Wielkiej Brytanii na poziomie GCSE w 2019 r.
Liczba zdajacych ten egzamin osiggneta najwyzsza
liczbe, tj. 5775 uczniéw. Niedlugo trwal zwiaza-
ny z tym optymizm, gdyz kolejne dwie sesje egza-
minacyjne przyniosty spadek zdajacych o 47 proc.
w 2020 r. i 49 proc. w sesji letniej 2021 r. (rys.l).

Raport organizacji Global Future (2021) ttumaczy
zmniejszenie liczby oséb podchodzacych do egza-
minéw z jezykdéw mniejszo$ciowych na poziomie
GCSE w okresie kryzysu pandemicznego m.in. wie-
loma lukami systemowymi (np. brakiem zrozumie-
nia oraz zaufania do edukacji jezykowej odbywajacej
sie poza szkolami systemowymi), ktére uniemozli-
wity uzyskanie tych kwalifikacji.

Rys. 1. Liczba oséb podchodzgca do catego egzaminu'™ GCSE
z jezyka polskiego na podstawie archiwow statystyk egzaminacyj-
nych obejmujgcych lata od 2007 do potowy 2021 r. (AQA 2021a)
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Oprac. wlasne.

Sam egzamin z jezyka polskiego na poziomie
GCSE zgodnie z nowg podstawa programows, ktéra
weszla w zycie we wrzesniu 2017 r. (pierwsze egza-
miny w nowej formule odbyly sie¢ w 2019 r.), sktada
sie z czterech arkuszy egzaminacyjnych: 1. stucha-
nie, 2. méwienie, 3. czytanie oraz 4. pisanie. Egza-
miny mozna zdawac na dwéch poziomach trudnosci
— podstawowym (ang. foundation tier) oraz zaawan-
sowanym (ang. higher tier). Wyniki egzaminéw pre-
zentowane sa na dziewieciostopniowej skali 1-9
(gdzie 1 jest ocena najnizszg, a 9 — najwyzsza). Wynik
moze tez by¢ wyrazony za pomoca litery U, co ozna-
cza brak klasyfikacji. Na poziomie podstawowym naj-
wyzsza oceng, jaka mozna otrzymad, jest 5. Ponizej
w tab. 1 przedstawiam proponowane objasnienie ska-
li egzaminacyjne;j.

7 Zarejestrowane w odpowiedniej komisji egzaminacyjnej; w przypadku jezyka polskiego — AQA.
8 Niekiedy oplaty egzaminacyjne ponoszone przez zdajacych sa niewspétmiernie wysokie do poniesionych przez centrum egzaminacyjne kosztéw, co moze

zniechecaé¢ mlodych ludzi do podejscia do dodatkowego egzaminu.

9 Cze$c zadan AQA jest zblizona do zadan Centralnej Komisji Egzaminacyjnej w Polsce. Tylko AQA oferuje egzaminy z jezyka polskiego na poziomach GCSE

oraz A-level.

10 Weczesniejsza formula egzaminacyjna (sprzed 2019 r.) umozliwiata zdajacym podejécie tylko do czeéci egzaminéw: albo tylko do czesci ustnej (sktadajacej sie
ze stuchania i méwienia), albo tylko do cze$ci pisemnej (skiadajacej sie z czytania i pisania) (AQA 2012: 4).
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Tab. 1. Proponowane objasnienie skali ocen na poziomie GCSE
(DfE 2019)

PROPONOWANE OBJASNIENIE SKALI OCEN NA POZIOMIE GCSE

SKALA OCEN THE GRADING SCALE

9 (Celujacy) 9 (Outstanding Performance)
8 (Bardzo Dobry Plus) 8

7 (Bardzo Dobry) 7

6 (Dobry Plus) 6

5 (Dobry) 5 (Strong Pass)

4 (Dostateczny) 4 (Standard Pass)

3,2 (Wymaga Poprawy) 3,2

1 (Niedostateczny) 1 (Unsatisfactory)

U (Nieklasyfikowany) U (No Award)

Oprac. wlasne.

Na tym poziomie edukacyjnym testowanie
wszystkich jezykéw obcych nowozytnych w Zjedno-
czonym Krolestwie oparte jest na czterech ogdlnych
celach oceniania (ang. assessment objectives, AOs). In-
nymi sfowy, jak skutecznie opanowana zostata kazda
z umiejetno$ci wyszegélniona w tab. 2.

Tab. 2. Objasnienie celéw oceniania (AQA 2021c)"

OBJASNIENIE CELOW OCENIANIA / OCZEKIWANYCH UMIEJETNOSCI

CELE UMIEJETNOSCI WAGA
OCENIANIA (W PROC.)
AO1 Stuchanie - rozumienie i reakcja na 25

rézne rodzaje jezyka méwionego

AO2 Mdwienie - skuteczna komunikacja 25
i interakcja ustna

AO03 Czytanie - rozumienie i reakcja na 25
rézne rodzaje jezyka pisanego

AO4 Pisanie - komunikowanie sie 25
pisemne

Komisja egzaminacyjna podczas wprowadzania
nowych podstaw programowych zaznaczala, ze oma-
wiany egzamin nie mapuje sie na skali zaawansowa-
nia jezykowego Europejskiego systemu opisu ksztal-
cenia jezykowego (ESOK] 2003), niemniej po analizie
dotychczasowych arkuszy egzaminacyjnych wysnu-
wam wniosek, ze wymagania zadan egzaminacyj-
nych wahaja sie od zadan na poziomie Al przez A2
po Bl+. Treéci nauczania obejmuja trzy duze kregi te-
matyczne: krag tematyczny nr 1 — tozsamos¢ i kultu-
ra; krag tematyczny nr 2 — lokalne, krajowe, miedzy-
narodowe oraz $§wiatowe obszary zainteresowan; krag
tematyczny nr 3 — edukacja i zatrudnienie obecnie

11 Ttum. wlasne - M.AK.
12 Ttum. wlasne - M.AK.
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i w przysztosci. W sktad kazdego z ww. kregéw tema-
tycznych wchodza wezsze podtematy do analizy i dys-
kusji (por. rys. 2). Na podstawie kregéw tematycznych
opracowano liste stownictwa, ktére nalezy opanowaé
na kazdym z pozioméw, oraz zagadnienia gramatycz-
ne, ktére maja by¢ opanowane i nauczane w zakresie
wyzej wymienionych kregéw tematycznych.

Rys. 2. Kregi tematyczne i podtematy podstawy programowej na
poziomie GCSE (AQA, 2017)"

1.ja, moja rodzina i znajomi/przyjaciele

2.technologia w codziennym zyciu

Tozsamosé
i kultura 3. spedzanie wolnego czasu
4. tradycjai Swigtaw Polsce
1. moja edukacja
Kregi Edukacja
temat?yizne f zatrzdniclanie 2. zycie codzienne w szkole / na uczelni
napoziomie _ —Obecnie 3. edukacja po 16. roku zycia
GCSE iw przysztosci

4. prace, wybory zawodowe oraz ambicje

: 1. dom miasto, s3siedztwo oraz region
Lokalne, krajowe,

migdzynarodowe
oraz Swiatowe
obszary
zainteresowan

2. problemy spoteczne
3. problemy $wiatowe

4.podréze i turystyka

Realizacja tresci z podstawy programowej prze-
widziana jest na dwa lata, jednak jest to tylko sugestia
komisji egzaminacyjnej i w wielu polskich szkotach so-
botnich proponowane sa roczne kursy przygotowaw-
cze, a miodziez podchodzi do tego egzaminu juz po ro-
ku kursu lub bez zadnego formalnego przygotowania®3.
Egzaminy odbywaja sie na przelomie maja i czerwca
kazdego roku (z wyjatkiem tymczasowych zmian wy-
nikajgcych z kryzysu pandemicznego), a wyniki egza-
minu dostepne sa na poczatku sierpnia. Mtodziez mie-
rzy sie najpierw z egzaminem z mdwienia, nastgpnie
z egzaminami ze stuchania i czytania (jednego dnia na
poczatku czerwca), a ostatni egzamin sprawdza spraw-
no$¢ pisania (potowa czerwca). W czasie trwania po-
szczeg6lnych czesci egzaminu zdajacy nie majg doste-
pu do stownikéw. Ponizej zostanie omdéwiony kazdy
z arkuszy egzaminacyjnych.

Arkusz 1 - Stuchanie

Arkusz egzaminacyjny nr 1 dotyczy stuchania ze
zrozumieniem. Nagrania przygotowywane sa w stu-
dio nagraniowym. Material jezykowy oparty jest na

13 Zdarza sie, ze szkoly systemowe zapisuja swoich uczniéw, ktérzy maja polskojezycznych rodzicéw, na egzamin z jezyka polskiego na poziomie GCSE (nie ofe-
rujgc przy tym formalnego przygotowania do egzaminu), zaktadajac, czesto blednie, ze postugiwanie si¢ jezykiem w domu rodzinnym — w tym wypadku polskim

— stanowi przepustke do bardzo dobrze zdanego egzaminu.
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polszczyzZnie standardowej i sktada sie z zaréwno krét-
szych wypowiedzi (na poczatku testu), jak i dtuzszych
(na konicu). Typy krotszych nagran, ktérych nalezy sie
spodziewad, to ogloszenia, krétkie dialogi, instrukcje
itd., natomiast dluzsze nagrania moga bazowaé na
fragmentach dostosowanej wypowiedzi o charakterze
narracyjnym. Kazdy element audio odtwarzany jest
dwukrotnie.

Egzamin ze stuchania sktada sie z dwéch sekeji.
Zadania w sekcji A sprawdzaja zrozumienie polskoje-
zycznego tekstu méwionego poprzez udzielanie odpo-
wiedzi na pytania w jezyku angielskim badz niewerbal-
nie (zob. rys. 3).

Rys. 3. Przyktad zadania wymagajgcego odpowiedzi niewerbalnej
(AQA 2019: 6)

Friends
A Polish girl is talking about some of her friends from school.
What are her school friends like?

generous

rich

silly

serious

unreliable

mim|go 0O ®|>

honest

Write the correct letter in the box.

|:| [1 mark]
|:| [1 mark]

12. Julia is

13. Rafat is

Zadania w sekcji B sprawdzaja zrozumienie pol-
skojezycznego tekstu moéwionego poprzez polskoje-
zyczne pytania i odpowiedzi udzielane niewerbalnie
lub po polsku. Ta cze$¢ egzaminu skupia sie na stu-
chaniu ze zrozumieniem, dlatego nie jest oceniana ja-
kos¢ jezyka w odpowiedziach, a wszelkiego rodzaju ble-
dy, tak dtugo jak nie utrudniaja zrozumienia poprawnej
odpowiedzi na zadane pytanie, nie sa brane pod uwage
przy przyznawaniu punktéw. W zadaniach sprawdzane
jest rozumienie tekstu zaréwno na poziomie szczegétu,
jak i ogbtu. Za caty arkusz na poziomie rozszerzonym
mozna otrzymaé 50 punktéw, a na poziomie podsta-
wowym — 40 punktéw. Podobnie jak w przypadku czy-
tania ze zrozumieniem, komisja rokrocznie przygoto-
wuje szczegélowy klucz odpowiedzi, ktéry przyznaje
1 punkt za jedng prawidlowo udzielong odpowiedz.

Arkusz 2 - Méwienie

Egzamin ustny z jezyka polskiego jest pierwszym egza-
minem, z ktérym mierzy si¢ mlodziez w sesji egzami-
nacyjnej. Kazdego roku komisja egzaminacyjna wy-
znacza pieciotygodniowy okres miedzy kwietniem
a majem, w czasie ktérego nalezy podej$¢ do tego egza-
minu. Instrukcje egzaminacyjne podawane sa w jezyku
angielskim, natomiast sam egzamin przebiega w jezy-
ku polskim. Egzamin powinien by¢ przeprowadzany
przez nauczyciela prowadzacego kurs przygotowujacy
do egzaminu z jezyka polskiego, niespokrewnionego ze
zdajacym, w centrum egzaminacyjnym. Z wielu powo-
déw nie jest to jednak zawsze mozliwe, np. nauczyciele
pracujacy w polskiej szkole sobotniej nie sg dostepni
w tygodniu, aby przeprowadzi¢ wyzej wymieniony
komponent egzaminu, lub dane dziecko bylo przygo-
towywane do egzaminu przez osobe spokrewniona.
Z tego wzgledu zdarza sie, ze centra egzaminacyjne
czesto zatrudniaja osobe z zewnatrz placéwki do prze-
prowadzenia egzaminu lub nierzadko polskojezyczni
wspétpracownicy — ktérzy nie nauczaja jezyka polskie-
go — proszeni sg, aby przeprowadzi¢ ten egzamin. Na-
granie z przeprowadzonego egzaminu zostaje wystane
do komisji egzaminacyjnej (AQA) i tam poddawane
jest ocenie przez niezaleznego egzaminatora. Jest to
rozwigzanie niezwykle cenione przez nauczycieli, gdyz
pozwala na zobiektywizowanie procesu oceniania.

Tab. 3. Format egzaminu ustnego z jezyka polskiego na poziomie
GCSE (AQA 2017: 8)

POZIOM POZIOM
PODSTAWOWY ROZSZERZONY
Czas na 12 minut 12 minut
przygotowanie
Rozmowa 2 minuty 15 pkt 2 minuty 15 pkt
sterowana
Opis obrazka 2 minuty 15 pkt 3 minuty 15 pkt
Rozmowa 3-5 minut | 30 pkt 5-7 minut 30 pkt
ogdlna
Czas trwania 7-9 minut | RAZEM | 10-12 minut | RAZEM
egzaminu + czas na + czas na
przygoto- 60 pkt przygoto- 60 pkt
wanie wanie

Sam egzamin obejmuje trzy kregi tematycz-
ne wspomniane wyzej i sktada sie z trzech aktywno-
$ci: scenki/rozmowy sterowanej (ang. role-play), opi-
su obrazka (ang. photo card) oraz rozmowy ogélnej
(ang. gemeral conversation). Punktacja oraz format

14 AQA Kklasyfikuje odpowiedz jako niewerbalng, gdy jest ona wyrazona za pomoca litery lub liczby.
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egzaminu sa takie same dla obydwu poziomdw, nato-
miast czas i materialy stymulujace do rozmowy, a takze
pytania, réznig sie dla kazdego z pozioméw (por. tab. 3).

Egzaminator ustala wczeéniej kolejnos¢ zda-
jacych. Jest to bardzo wazne, gdyz to, jakie zadania
otrzymaja uczniowie (scenki, obrazki oraz jeden z te-
matéw do rozmowy ogélnej), zalezy od wczesniej przy-
gotowanej przez komisje egzaminacyjna tabeli, ktéra
zapewnia przetestowanie wszystkich trzech kregéw
tematycznych (por. tab. 4).

Tab. 4. Przyktadowy sposdb przyporzadkowywania pytan egzami-
nacyjnych wedtug kolejnosci przystapienia do egzaminu i wybrania
pierwszego tematu do rozmowy ogdlnej - na podstawie materiatow
egzaminacyjnych AQA z 2019 r.
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S £3 (bx2Z2 O 2% £:1934
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2 g |gPzR3 o 25800
< & o S 2ER ¥ a0 GFO&O
1 12 Krag nr 1 K (Krag nr 3) | Krag nr 2
Krag nr 2 G (Kragnr1) | Kragnr 3
Krag nr 3 | (Krag nr 2) Krag nr 1

Zdajacy moze wybrac¢ jeden z kregdéw tematycz-
nych, ktéry bedzie p6Zniej pierwszym motywem w cza-
sie rozmowy ogodlnej. Jest to wyboér niemajacy znaczenia
w generalnym rozrachunku, gdyz i tak wszystkie trzy
kregi tematyczne sa na egzaminie sprawdzane. Zda-
jacy otrzymuje materialy, jakimi sa: zalozenia rozmo-
wy sterowanej oraz opisy obrazka (obrazek + trzy py-
tania jawne), na ktére mozna si¢ przygotowaé w ciggu
nadzorowanego dwunastominutowego okresu przygo-
towania do odpowiedzi. Dozwolone, a nawet zalecane
jest sporzadzenie sobie w tym czasie notatek, z ktérych
mozna skorzystaé w trakcie dwdch pierwszych czesci
egzaminu. Po zakoniczeniu czesci opisu obrazka osoba
przeprowadzajaca egzamin zabiera karty oraz notatki
zdajacego, po czym nastepuje czas na rozmowe ogol-
ng — po réwno na kazdy z dwéch wymaganych tema-
téw (jednego wybranego przez zdajacego i jednego ,lo-
sowego”). Dla przyktadu, wracajac do tabeli 4, pierwsza
ze zdajacych os6b decyduje sie na drugi krag tematycz-
ny do rozmowy ogdlnej. Egzaminator, na podstawie ta-
beli 4, wybiera karte z rozmowa sterowana nr 12, kar-
te do opisu obrazka G, a kregi tematyczne, ktére beda
stanowily przedmiot rozmowy to krag nr 2 (wybrany
przez zdajacego) oraz krag nr 3.

15 Thum. wlasne - M.A.K.
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Opis obrazka sktada sie z opisu zdjecia oraz trzech
pytan jawnych, do ktérych zdajacy moga sie przygo-
towa¢ podczas nadzorowanego okresu przed egzami-
nem, a takze dwdch pytan niejawnych, ktére zdaja-
cy otrzymuja w czasie egzaminu. Rozmowa ogdlna to
luZna rozmowa na przerdzne tematy wchodzace w ra-
my wymaganych kregéw tematycznych. Scenka/roz-
mowa sterowana (ang. role-play) to sztucznie wykre-
owana sytuacja komunikacyjna, ktéra ma doprowadzi¢
do osiggniecia skutecznej komunikacji w obrebie pie-
ciu mikrosytuacji. Tabela 5 przedstawia przyktadows
karte rozmowy sterowanej, ktéra otrzymuje zdajacy na
poziomie rozszerzonym (na poziomie podstawowym
forma egzaminu pozostaje taka sama, zmienia sie tylko
poziom trudnosci wymaganych tresci i umiejetnosci).
Egzaminator ma przygotowany skrypt, zgodnie z kté-
rym musi prowadzi¢ sytuacje komunikacyjna.

Tab. 5. Przyktadowy tekst rozmowy sterowanej - na podstawie
materiatow egzaminacyjnych AQA z 2019 r.

Instructions to candidates

Your teacher will play the part of your Polish friend and will
speak first.

You should address your friend as ty.

When you see this -! - you will have to respond to something
you have not prepared.

When you see this -? - you will have to ask a question.

Rozmawiasz o swojej wymarzonej pracy z kolega/kolezanka
z Polski.

< Wymarzona praca - jaka i dlaczego.

*« Dogodne warunki pracy - dwa szczegoty.
« Pienigdze - opinia i dlaczego.

« ? Plany zawodowe kolegi/kolezanki.

Tab. 6. Roztozenie punktoéw za egzamin z mowienia (AQA 2017:112)*
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Rozmo- 10 5 15
wa ste-
rowana
Opis 15 15
obrazka
Roz- 10 10 5 5 30
mowa
ogdlna
RAZEM 35 5 10 5 5 60
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Kazde z zadan sprawdza rézne elementy wypo-
wiedzi ustnej — wiedza i zastosowanie jezyka, zakres
i poprawnos¢ jezykowa, wymowa i intonacja, a w przy-
padku dyskusji — spontaniczno$¢ i plynnosé¢ wypowie-
dzi. Wszystkie zadania sprawdzaja poziom skutecznej
komunikacji (por. tab. 6).

Arkusz 3 - Czytanie

Kolejny arkusz egzaminacyjny sprawdza umiejetnos¢
czytania ze zrozumieniem. Ta cze$é egzaminu odby-
wa sie zazwyczaj w ciggu jednego dnia wraz z kompo-
nentem stuchania ze zrozumieniem. Zawiera krétsze
formy wypowiedzi pisemnej na poczatku egzaminu,
takie jak: instrukcje, reklamy, ogloszenia o charak-
terze publicznym, oraz diuzsze na konicu egzaminu,
np. fragmenty ulotek, przewodnikéw, listéw, gazet,
literatury, stron internetowych. Egzamin spraw-
dza czytanie ze zrozumieniem informacji podanych
w sposéb jasny, jak i w sposéb, ktéry wymaga $wiado-
mego zrozumienia kontekstu wypowiedzi.

Ta cze$¢ egzaminu sklada sie z trzech sekeji. Za-
dania w sekcji A sprawdzaja zrozumienie polskoje-
zycznych tekstéw pisanych za pomoca anglojezycz-
nych pytan i anglojezycznych badz niewerbalnych
odpowiedzi, ta sekcja pozwala na zdobycie 33 punk-
téw, a wiec uczen powinien udzieli¢ odpowiedzi na
33 pytania. Zadania w sekcji B sprawdzaja czytanie
ze zrozumieniem tekstéw w jezyku polskim poprzez
polskojezyczne pytania i polskojezyczne badZ niewer-
balne odpowiedzi. Rodzaje zadan, ktére sa charak-
terystyczne dla dwdch powyzszych sekeji, to pyta-
nia typu: prawda/falsz, zadania na dobieranie. Nalezy
udzieli¢ 18 odpowiedzi, ktére pozwalaja na zdobycie
18 punktéw. Zadania w sekcji C dotycza sprawnosci
mediacyjnej, ktéra zostata wprowadzona do wyma-
gan egzaminacyjnych wraz z nowa podstawa progra-
mowa w 2017 r. Zdajacy maja za zadanie przettuma-
czy¢ tekst z jezyka polskiego na jezyk angielski. Tres¢
tekstéw do tlumaczenia powinna by¢ spéjna z kreami
tematycznymi. Na poziomie podstawowym dlugosé
tekstéw powinna osiaggnaé minimum 35 wyrazéw,
a na poziomie rozszerzonym — minimum 50 wyra-
z6w. Tekst Zrodtowy podzielony jest na 9 fragmentéw
(ang. chunks), ktére umozliwiaja zdobycie 9 punktéw
w tej sekcji egzaminu.

Na obydwéch poziomach — podstawowym i roz-
szerzonym — mozna uzyskac po 60 punktéw.

16 Zdjecie przedstawia piknik poza domem.
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Arkusz 4 - Pisanie

Ostatni komponent egzaminacyjny sprawdza umie-
jetno$¢ pisania w jezyku polskim. W przypadku tego
egzaminu arkusz przewidziany dla poziomu pod-
stawowego rdzni sie nieco od arkusza na poziomie
rozszerzonym.

Arkusz na poziomie podstawowym sklada sie
z czterech zadan. Pierwsze polega na opisaniu w czte-
rech zdaniach przedstawionego obrazka/zdjecia. Ma-
terial wizualny zaprezentowany jest w bieli i czerni. To
zadanie pozwala na zdobycie o$miu punktéw za ko-
munikacje, po dwa punkty za zdanie, jesli odpowied-
ni przekaz jest jasno wyrazony po polsku (np. Rodzina
je positek.). Zdania niejednoznaczne, ale wciaz odpo-
wiednio odnoszace sie do zdjecia, umozliwiaja zdoby-
cie po jednym punkcie (je posifek). Zdania niezwiazane
z zadaniem badZ niezrozumiate nie otrzymuja punk-
tow (w dom?).

Drugie zadanie wymaga napisania krétkiej for-
my wypowiedzi (blog, list itd.) na okolo 40 wyrazéw na
podany temat. Zdajacy powinni odnie$é sie w swojej
wypowiedzi do czterech podpunktéw podanych w po-
leceniu. Przyktadowa tre$¢ zadania moze brzmie¢ na-
stepujaco: Napisz blog na temat swojej szkoty. Opisz:
a. gdzie si¢ znajduje, b. z kim si¢ kolegujesz, c. ulubione
przedmioty szkolne, d. atmosfere w klasie. Napisz oko-
{0 40 wyrazow po polsku. Liczba wyrazdw jest informa-
cja o charakterze orientacyjnym, poniewaz nadrzed-
nym celem jest wykonanie zadania, tj. uwzglednienie
elementéw wskazanych w powyzszych podpunktach.
Tutaj komisja egzaminacyjna skupia si¢ na dwéch ele-
mentach, ktére podlegaja ocenie, tj. tresci i jakosci uzy-
tego jezyka. W zalezno$ci od poziomu odniesienia sie
do wymaganych podpunktéw zdajacy moga otrzymaé
punkty od 0 do 10, a za jako$¢ uzytego jezyka, czy-
li odpowiednie stownictwo i struktury gramatyczne,
od 0 do 6 punktéw.

Trzecie zadanie polega na przetlumaczeniu pie-
ciu zdan (minimum 35 wyrazéw) z jezyka angielskiego
na jezyk polski. Sprawdzana jest umiejetno$¢ przekazy-
wania informacji w jezyku polskim z uwzglednieniem
odpowiednich struktur gramatycznych i leksykalnych.
Za przekazanie gléwnych informacji mozna uzyskad
5 punktéw. Kolejne 5 punktéw mozna uzyskaé za po-
prawnos$¢ gramatyczng i leksykalna. Warto zwrécic jed-
nak uwage, ze punkty nie sa przyznawane za poszcze-
golne zdania, a za calo$¢ przettumaczonego tekstu.



Czwarte zadanie polega na pisaniu sterowanym
(podobnie do zadania nr 2) dtuzszej wypowiedzi pi-
semnej na okolo 90 wyrazéw. Zdajacy maja podane
dwa tematy do wyboru. W tym zadaniu oceniane sg:
umiejetno$¢ wyrazania opinii, odniesienie sie do po-
szczegdlnych podpunktéw zadania — tresé, a takze
jako$¢ jezykowa — tj. gramatyka, stownictwo, uzycie
trzech czaséw w jezyku polskim, zréznicowanie lek-
sykalne, rejestr i styl. Przyktad zadania czwartego,
ktére jest ostatnim zadaniem na poziomie podstawo-
wym, a pierwszym zadaniem na poziomie rozszerzo-
nym: Oczekujesz odwiedzin kolegi/kolezanki z Polski.
Napisz do niego/niej wiadomos¢ e-mail. Opisz: a.
miejsca, ktdre chcesz odwiedzi¢ w Twojej okolicy, b.
jak spedzites/spedzitas ostatnie wakacje, c. srodki
transportu, z ktorych mozna korzystaé w Twojej oko-
licy i ich wplyw na Srodowisko, d. gdzie wybierzesz sig
w przyszte wakacje. Napisz wiadomo$é e-mail na oko-
0 90 wyrazéw. Tutaj po raz kolejny punkty przyzna-
wane sa w dwdch aspektach — tresci (0-10 punktéw),
tj. czy uczen odnidst sie do wszystkich czterech wy-
maganych podpunktéw (od a. do d.) oraz wyrazania
wtlasnej opinii, a takze jakosci jezykowej (0—6 punk-
téw), ktéra wymaga odpowiedniego stownictwa,
préb zdan ztozonych, uzycia trzech czaséw oraz wia-
$ciwego rejestru i stylu. Bledy sa dopuszczalne tylko
w trudniejszych strukturach gramatycznych.

Egzamin na poziomie rozszerzonym sktada sie
z trzech zadan, a zaczyna sie powyzej opisanym pi-
saniem sterowanym — zdajacy wybieraja jeden temat
sposréd dwéch opcji. System punktacji jest taki sam
jak wskazany powyzej. Drugim zadaniem jest napisa-
nie dluzszego wypracowania na jeden z dwéch tema-
téw dotyczacych jednego z podtematéw kregéw te-
matycznych. Przykladem takiego zadania moze by¢
zadanie o nastepujacej tresci: Piszesz blog. Dzis po-
stanowite$/postanowitas napisac na temat dbania
o0 Srodowisko. Opisz: a. sposoby dbania o Srodowisko,
ktére znasz i ostatnio stosowates/stosowatas, b. jakie
korzysci moze przynie$¢ dbanie o srodowisko. Napisz
artykut po polsku na okoto 150 wyrazéw. W wypraco-
waniu rozwin powyzsze dwa punkty. Jest to najwyzej
punktowane zadanie, gdyz mozna za nie zdoby¢ az
32 punkty; 15 punktéw mozna uzyskac za tres¢, czyli
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odniesienie si¢ do wskazanych podpunktéw, klarow-
ne i bogate w informacje komunikaty oraz wyrazone
i uzasadnione opinie, 12 punktéw za bogactwo lek-
sykalne oraz odpowiedni styl i rejestr jezykowy, oraz
5 punktéw za poprawno$¢ jezykowa.

Ostatnie zadanie dotyczy przetlumaczenia tek-
stu na minimum 50 wyrazéw z jezyka angielskiego
na jezyk polski. Podobnie jak w arkuszu podstawo-
wym, za tlumaczenie otrzymuje si¢ punkty w dwéch
kategoriach: przekazanie odpowiednich informa-
cji oraz zastosowanie odpowiedniej wiedzy grama-
tycznej i leksykalnej. Zwieksza sie jedynie rozpie-
to$¢ punktowa, gdyz obydwie kategorie warte sa po
6 punktéw. O ile méwienie i stuchanie nie sprawiaja
wiekszych trudno$ci mlodziezy z jezykiem polskim
jako odziedziczonym, to czytanie ze zrozumieniem
i pisanie stanowia dla niej nie lada wyzwanie'.

Podsumowanie

Pomimo bardzo mocnej pozycji jezyka polskiego
w 2019 r., ktéra stawiata jezyk polski na pierwszym
miejscu wéréd jezykéw mniejszosciowych, jego po-
zycja w okresie pandemii stabnie. W 2020 r. jezyk
polski znalaz! sie na czwartej, a w 2021 r. — juz na
piatej pozycji, biorac pod uwage liczbe zadajacych.
Optymistyczne wydaja sie jednak rokroczne wyso-
kie wyniki zdajacych. W wyjatkowej sesji jesiennej
w 2020 r. ponad potowa zdajacych (52 proc.) otrzy-
mata najwyzsza mozliwa ocene, tj. 9 (AQA 2021b).
W wyniku ocen przewidywanych' w sesji letniej
tego samego roku 83 proc. zdajacych otrzymato
oceng 7 lub wyzej (AQA 2020). W 2021 r. wedlug
ocen wystawionych przez nauczycieli'® az 85 proc.
zdajacych otrzymato ocene 7 lub wyzej. Trudno jest
jednak okregli¢ przysztos¢ tych egzamindéw w $wie-
tle zmian politycznych, takich jak Brexit. Ostatnie
dwa lata pokazaly niebywala determinacje mto-
dych ludzi, ktérzy pomimo przeciwnosci — o pod-
tozu spolecznym i systemowym - niestrudzenie
starali sie o uzyskanie kwalifikacji w swoim jezyku
odziedziczonym.

17 W 2018 r., gdy mozna bylo jeszcze zdawa¢ egzamin czesciowo (zob. przyp. 4), 60 oséb wybralo cze$¢ ustng, a 35 proc. zdajacych otrzymata najwyzsza ocene
korficowq. Duzo mniej, bo 25 0s6b, wybralo cze$¢ pisemnag, 12 proc. zadajacych uzyskalo z tej czesci najwyzszg note (AQA 2018).
18 Ocena przewidywana jest wynikiem, ktéry nauczyciel przewidywal, ze uczen otrzymatby, gdyby nauka nie zostata przerwana przez pandemie, a egzaminy

odbywalyby sie jak zawsze.

19 Ocena wystawiona przez nauczyciela opierajaca sie na przetestowaniu ucznia tylko z faktycznie oméwionego na zajeciach materialu — niekoniecznie calej

podstawy programowej.
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Rozwijanie umiejetnosci rozumienia
tekstow prasowych i samodzielnosci
uczacych sie jako uzytkownikow
medidow na lekcji jezyka obcego
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Konsultowanie dokumentéw medialnych publikowanych w internecie to jedna
z najpopularniejszych strategii pozyskiwania informacji na biezace tematy spo-
teczne, stosowana zaréwno przez nauczycieli jezykdw obcych, jak i osoby ucza-
ce sie. W artykule przedstawione sa sposoby wykorzystania w zadaniach czyta-
nia tekstow prasowych, internetowych komentarzy umieszczanych w reakcji na
informacje pojawiajgce sie na portalach medialnych. Opierajac sie na wspotcze-
$nie prowadzonych badaniach nad komunikacjg pisemna i asynchroniczna
online, proponuje narzedzia pomocne w analizie i interpretacji gtosdéw internau-
téw. Na podstawie danych z korpusu dowodze, ze lektura komentarzy moze
utatwiaé¢ rozumienie tematoéw poruszanych w przestrzeni publicznej, sprzyjac
doskonaleniu sprawnosci argumentacyjnych i rozwija¢ samodzielnos¢ uczacych
sie jako uzytkownikéw medidw.

ojawieniu sie w internecie elektronicznych witryn mediéw tradycyjnych
(prasy, radia, telewizji) towarzyszylo otwarcie przestrzeni komentarzy,
ktére pozwolily internautom fatwo i szybko sie¢ wypowiadaé, najczesciej
w reakcji na publikowane tresci. Formy i tresci tych interakcji budza
zainteresowanie nie tylko medioznawcéw, ale réwniez jezykoznawcédw
oraz glottodydaktykéw. Zauwazy¢ przy tym nalezy, ze ocena wplywu tych komenta-
rzy na ksztatlt i jako$¢ publicznej debaty bywa skrajnie rézna.

Jak wskazuje wielu badaczy, otwarty i publiczny charakter foréw pociagnat za
soba szereg negatywnych zjawisk, takich jak hejt czy mowa nienawisci (m.in.: Dziwak
2019). Podkredla sie coraz wieksza polaryzacje wyrazanych pogladéw oraz procesy
dezinformacji wywoltywane m.in. wpisami publikowanymi przez boty, a takze psu-
cie debaty spotecznej i dewaluacje wiedzy naukowej. Mechanizmy wyzwolone przez
otwarty i anonimowy charakter komentarzy sprawiaja wycofanie sie wielu internau-
téw z przestrzeni rozmowy i wzrost przekonar o bardzo niskiej wartosci wpiséw.
Wielu wéréd studentdw, z ktérymi pracuje w Instytucie Filologii Romarniskiej UAM,
przyznaje, ze rzadko lub nigdy nie zaglada do sekcji komentarzy.

Media przyjmuja rézne strategie wobec aktywnosci ich odbiorcéw w sieci: nie-
ktére z nich zamykaja przestrzei komentarzy lub tez, w przypadku prasy, reduku-
ja grupe uprawnionych rozméwcdw, pozostawiajac mozliwo$¢ komentowania jedy-
nie prenumeratorom danego tytutu. Jeszcze innym rozwigzaniem jest przenoszenie
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debaty do okre$lonych przestrzeni w portalu, takich
jak blogi. Wcigz jednak cze$¢ portali umozliwia czy-
telnikom publikowanie komentarzy, wprowadzajac
jednocze$nie rézne formy moderowania wypowiedzi
— kontrola prowadzona moze by¢ przez wydawce i/lub
samych czytelnikéw.

Zauwazy¢ mozna, ze interakcje miedzy internau-
tami przechodzg na wielu portalach pozytywna ewo-
lucje wskutek dynamicznych zmian zachodzacych
w wirtualnej przestrzeni komunikacji, ktére czescio-
wo wynikajg z wiekszej dojrzatosci medium i wieksze-
go do$wiadczenia rozméwcdw. Czes$é internautéw na-
uczyla sie skuteczniej korzysta¢ z mozliwosci internetu
i bardziej $wiadoma jest zaréwno ograniczen tej formy
wypowiedzi, jak i jej warto$ci. Uznaje tym samym, ze
publiczna debata, realizowana w internecie nie tylko na
forach (Chaput 2006; Doury i Lefébure 2006; Amossy
2011; Wright 2016), ale i w przestrzeni komentarzy na
portalach medialnych, odgrywaé moze komplemen-
tarna role wobec innych, bardziej bezposrednich form
zaangazowania w wydarzenia dotyczace danej wspdl-
noty, takich jak rozmowy toczone codziennie w pry-
watnych i/lub pétformalnych kontekstach.

Zaznaczy¢ nalezy, ze przedstawiane w artyku-
le rozwazania nie dotycza komentarzy publikowanych
w mediach spoteczno$ciowych, cho¢ w nich media pu-
bliczne takze maja swoje profile. Profile te pelnia jed-
nak czesto inne funkcje, np. zwigzane z promocja.

Wpisy na portalach medialnych w badaniach
jezykoznawczych

W moich rozwazaniach przyjmuje, ze komentarze
internautéw pelnia czesto role wczes$niej odgrywa-
ng przez listy do redakcji, wysytane przez czytelni-
kéw danego tytutu. Mozliwos¢ opublikowania wpisu
wzmacnia wspoélnote uzytkownikéw (dziennikarzy
i czytelnikéw) i otwiera nowg przestrzen do interak-
cji. Czytelnicy moga adresowaé swoja wypowiedZ do
dziennikarzy, do wydawcy pisma, do 0séb cytowanych
czy przywolywanych w artykutach oraz do innych od-
biorcéw danego tytulu (Calabrese 2014a, 2014b). Wiele
z komentarzy tworzy ponadto sekwencje dialogowe,
ktére mozna uznac za realizacje w $rodowisku wir-
tualnym gatunku dyskusja pisemna i asynchroniczna
w maltej grupie (Colin i Mourlhon-Dallies 2004): roz-
moéwcy wzajemnie nawigzuja do swoich wypowiedzi
i zwracaja sie bezposrednio do wybranych uczestni-
kéw interakgji, tak jak ma to miejsce na forum (Chaput
2006; Wright 2016). Jednoczes$nie maja oni wigksza niz
w komunikacji twarzg w twarz dowolno$¢ w wyborze
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elementéw wypowiedzi, do ktérych chca sie ustosun-
kowa¢, i wprowadzania nowych tematéw; moga tak-
ze swobodnie poszerza¢ lub zawezac krag odbiorcéw
Swojego wpisu.

Czerpie takze z badan nad komunikacja pisemna
i asynchroniczng na portalach medialnych, w ktérych
podkresla sie spoleczny wymiar doswiadczenia, jakim
jest lektura i redagowanie komentarzy w reakcji na da-
ny material prasowy. Przyjmuje, ze czytanie wpiséw
pozwala lepiej uchwycié wiele mechanizméw wiasci-
wych dla dyskusji w przestrzeni publicznej, a rézno-
rodna forma komentarzy odzwierciedla wieloglos, jaki
cechuje publiczne rozmowy na biezgce tematy spolecz-
ne i polityczne (Calabrese 2014a i 2014b; Duret 2015).

Publikowanie komentarzy stanowi sposobno$¢ do
zabrania glosu na wybrany temat oraz zapewnia swo-
isty trening komunikacyjny, dzieki ktéremu rozmdw-
ca testuje skutecznos¢ swoich dziatan, tak by w kolej-
nych sytuacjach — zaréwno online, jak i w komunikacji
bezposredniej — lepiej realizowaé swoje cele i sprawniej
wplywaé na ksztalt oraz przebieg rozmowy (Doury
i Lefébure 2006). Redagowanie wpiséw wspiera¢ moze
zatem rozwdj umiejetnosci prowadzenia dyskusji — dla
osiagniecia zamierzonego efektu wazna jest nie tylko
merytoryczna warto$¢ argumentu, ale i sposéb jego
wyrazania. Do$wiadczenie to ksztattuje postawy oby-
watelskie: publikowanie wpiséw stanowi sposobnos¢
do uporzadkowania swojego zrozumienia, pozwala le-
piej wyartykulowad swoje zdanie i eksponuje na stano-
wiska przeciwne, mobilizujac tym sam rozméwce do
podejmowania dziatari oceny i uzasadniania. I wresz-
cie, cze$¢ wpiséw o silnie polemicznym charakterze
(Amossy 2011; Wieckiewicz 2013) stanowi ujscie dla
silnych emocji, ktére roztadowywane sa w sposéb spo-
tecznie bardziej bezpieczny.

Nalezy doda¢, ze komentarze pozwalaja odnie$é
sie nie tylko do wydarzen, ale i do sposobu ich przed-
stawiania. Laura Calabrese (2014a i 2014b) definiu-
je komentarz jako wypowiedZ o charakterze publicz-
nym i spontanicznym, ktéra w pewien sposéb wptywa
na reorganizacje podziatu rél dyskursywnych w prze-
strzeni publicznej: negocjacja wyobrazeri dotyczy¢
moze sposobu definiowania obowigzkéw dziennika-
rzy, wlasciwosci kontraktu taczacego czytelnika pra-
sy z danym tytulem, a takze obecnosci informacji pra-
sowej w dyskursie publicznym. Badaczke interesuja te
spoéréd wpiséw internautdw, ktére pozwalaja opisad
ich wyobrazenia dyskursu dziennikarskiego i kontrak-
tu czytelniczego, jaki wiaze ich z okreslonymi tytufa-
mi prasowymi.
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W niniejszym artykule przywotam i bardziej szcze-
gétowo oméwie badanie Christophe’a Dureta (2015).
Badacz ten zaproponowat klasyfikacje wpiséw publiko-
wanych przez internautéw-czytelnikéw na elektronicz-
nej witrynie dziennika ,Journal de Montréal”. Wypra-
cowana klasyfikacja podporzadkowana jest wiodacej
intencji internauty. Analiza Dureta wykazuje, ze piszacy
w rézny sposdb angazuja sie w interakcje, zaréwno jako
czytelnicy, jak i obywatele. Ich dziatania rézni stopient
otwarto$ci na rozmowe, réznie tez wyobrazaja sobie
pozostatych uzytkownikéw portalu. Ponizej przedsta-
wiam zaproponowana przez autora typologie wpiséw.

TAB. 1. KLASYFIKACJA KOMENTARZY NA PODSTAWIE INTENCJI
ROZMOWCY

Typ 1. Porzadek emocjonalny: celem piszacego jest reakcja
wobec informacji

Kategoria ta obejmuje dwa typy komentarzy: pierwszy to wy-
powiedzi czysto emocjonalne, czesto atakujgce lub lekcewa-
zgce w formie, a takze komentarze natury humorystycznej.
Druga kategoria to komentarze wyrazajace wsparcie lub roz-
czarowanie wobec wczesniejszych wpisdw, samej publikacji
dziennikarskiej, czy tez wypowiedzi oséb w niej cytowanych.

Typ 5. Porzadek krytyczny: korekta informacji

Duret (2015) wymienia tu trzy kategorie dziatan: pierwsza
obejmuje wpisy, w ktérych autorzy formutujg zarzuty wo-
bec dziennikarzy, wskazujg na btedy w tekscie i nawotujg do
wprowadzenia zmian lub poprawek. Do drugiej nalezg wpi-
sy, w ktérych formutowane sg uwagi wobec komentujgcych
i 0sdb, o ktérych mowa jest w artykule zrédtowym. Ostatnia
kategoria zawiera wpisy o charakterze metakomentarzy, od-
noszace sie do wczesniej opublikowanych wpisow.

Typ 6. Porzadek osobistego punktu widzenia: przekazanie
informacji

Kategoria ta odsyta do wypowiedzi moralizujacych, w kto-
rych rozmoéwca chce wywrze¢ wptyw na rozmowcow, a tak-
ze formutuje oceny wobec dziatart podejmowanych przez in-
ne osoby.

Typ 2. Rozwiniecie informacji poprzez uzupetnienie tematu
lub nawiazanie do tematéw poruszanych w komentarzach
Do tej kategorii nalezg komentarze uzupetniajgce wartosc in-
formacyjna artykutu zréodtowego lub opublikowanych wpi-
soéw. Stanowig one sugestie oraz propozycje rozwigzan dla
konkretnego problemu. Piszacy odwotuja sie do swojej za-
wodowej kompetencji, lecz takze do osobistych przyktadow.
Wpisy moga rowniez opierac sie na dodatkowych zrédtach
informaciji.

Typ 3. Porzadek narracyjny: przeformutowanie informacji
Sa to komentarze, ktére pozwalajg porzgdkowac dyskutowa-
ne tematy i nadawac im znaczenie poprzez wskazywanie na
ich powigzania z innymi zjawiskami i wydarzeniami.

Piszacy moga miedzy innymi podejmowac nastepujace

dziatania:

- ujecie tematu w perspektywie czasowej, np. poprzez nawia-
zanie do poczatkdw danego wydarzenia lub przewidywanie
jego konsekwencji;

- ujecie wskazujace na analogie, np. poprzez poréwnania
ze zjawiskami i wydarzeniami majgcymi miejsce w innych
krajach;

- synteza wielu zrodet lub wskazywanie na elementy wspol-
ne badz zblizone miedzy poruszanymi watkami. Synte-
za informacji nie wigze sie jednak z ich krytyczna analiza
i interpretacja.

Typ 4. Porzadek interakcyjny: regulowanie interakcji podej-
mowanej w przestrzeni medialnej

Sa to komentarze majace na celu zachecenie rozmdwcow do
publikowania wpiséw badz wywotanie zmian w przebiegu in-
terakcji. Do tej grupy nalezg takze komentarze, ktérych au-
torzy podkreslaja przynaleznos$¢ rozmodwcodw do wspdlnoty
dyskursywnej czytelnikow, wskazujgc na koniecznosc¢ prze-
strzegania przez wszystkich jej cztonkdéw okreslonych zasad.

Zrédto: Duret 2015.

Badanie Christophe’a Dureta wykazato, ze naj-
wiecej wpiséw nalezy do nastepujacych kategorii: po-
rzadek krytyczny (typ 3: 23,2 proc. wpiséw), porzadek
emocjonalny (typ 1: 19,6 proc. wpiséw) i rozwinie-
cie tematu (typ 2: 16,2 proc.). Wypracowane kategorie
analizy pozwolily kanadyjskiemu badaczowi skutecz-
nie zinterpretowad i uporzadkowad wpisy internautéw:
niespelna 1 proc. komentarzy nie zostal przypisany do
zadnej z kategorii'. Typologia wpiséw zaproponowana
przez Dureta (2015) przedstawia interesujace narze-
dzie, ktére moze by¢ wykorzystane przez nauczycie-
li jezykéw obcych. Bazujac przede wszystkim na tym
opracowaniu, przygotowatam propozycje zadan, ktére
przedstawiam ponizej.

Komentarze na portalach medialnych

w badaniach glottodydaktycznych

Niewatpliwie jednym z kluczowych odniesieri w bada-
niach glottodydaktycznych nad mozliwo$ciami wyko-
rzystania internetowych przestrzeni interakcji w ksztat-
ceniu jezykowym pozostaja prace Barbary Hanny
i Juliany de Nooy (2003; 2009). Autorki po$wiecaja
wiele uwagi wyzwaniom zwigzanym z wlaczaniem sie
przez uczacych sie do dyskusji prowadzonych online
i proponuja szereg rozwiazan, ktére utatwiaja ptynne
podejmowanie rozmowy z uzytkownikami natywnymi.
Warto wspomnie¢ takze badanie Joanny Pedzisz (2009).
W swoim projekcie autorka skupia sie na komentarzach
na blogu, przypisujac im podobna warto$¢, jaka dostrze-
gam we wpisach na portalach internetowych. Pedzisz
podkresla ich znaczenie dla szerszego i pelniejszego

1 Metaanalizy metod pozyskiwania i interpretacji danych w badaniach, ktérych celem jest kategoryzowanie wpiséw publikowanych w pisemnych i asynchro-
nicznych interakcjach online, wskazuja, ze nie zawsze mozliwe jest w kolejnych badaniach uzyskanie podobnych wartosci przy ocenie trafnosci i zgodnoséci miedzy
osobami kodujacymi dane. Do$wiadczylam podobnej niepewnosci w trakcie stosowania narzedzia zaproponowanego przez Dureta (2015): w niekt6érych wpisach
nie sposéb jest jednoznacznie ustali¢ intencje ich autora. Watpliwosci tego typu otwieraja jednoczes$nie sposobno$¢ do podjecia krytycznej interpretacji znaczen

wspdlnie z uczniami.
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budowania rozumienia aktualnych wydarzen: lektura
wpiséw pozwala w wiekszym stopniu uwzgledni¢ spo-
soby ich interpretacji przez czlonkéw spolecznosci, kté-
rej jezyk i kulture uczacy sie poznaja.

W moim rozumowaniu przyjmuje podobne za-
fozenia, uznajac, ze czytanie wpiséw publikowanych
w przestrzeni komentarzy sprzyja budowaniu petniej-
szego rozumienia omawianych w mediach tematéw
i wspiera konstruowanie wiedzy osobistej. Zaktadam
takze, ze praca z informacja medialng wspomaga roz-
wdj umiejetnos$ci transwersalnych, w tym kompeten-
¢ji medialnych oraz moze umozliwia¢ uwrazliwianie
na retoryczny charakter argumentacji formutowanej
w przestrzeni publicznej (Korolko 1990). Ponizej przy-
wotam przyktady zadan, ktére opieraja sie na lekturze
wpiséw uzytkownikéw internetowego portalu infor-
macyjnego www.francetvinfo.fr.

Konstruowanie zadan dla uczniow

Przedstawie teraz dwa pomysty na wykorzystanie wy-
pracowanej przez Dureta (2015) typologii komentarzy
w pracy z uczniami. Po pierwsze, lektura wpiséw moze
uzupelnia¢ informacje zawarte w teksécie prasowym
i ulatwia¢ rozumienie samego dokumentu lub, szerzej,
poruszanego w nim tematu. Po drugie, analiza komen-
tarzy otwiera mozliwo$¢ uwrazliwiania uczniéw na
wlasciwoéci komunikacji pisemnej i asynchronicznej
prowadzonej w internecie.

Wspieranie umiejetnosci analizy i interpreta-
¢ji wpisow rozumianych jako glos w rozmowie
na tematy biezace
Kierowanie procesami rozumienia wpiséw przez ucza-
cych sie jest niezbedne z uwagi na wlasciwosci komu-
nikacji na forach publicznych, lecz takze ze wzgledu
na wyzwania wlaéciwe dla komunikacji egzoligwalnej,
tj. takiej interakcji, w ktérej uzywany jezyk jest jezykiem
obcym dla choéby jednego rozméwcy. Przyjmuje, ze
doswiadczenie lektury wpiséw na obcojezycznych por-
talach medialnych moze by¢ uznane za do$wiadczenie
komunikacji egzolingwalnej dla uczacych sie, poniewaz
jako czytelnicy s oni cztonkami wspdlnoty dyskursyw-
nej, ktéra tworzg internauci korzystajacy z danego por-
talu medialnego. Jako cztonkowie wspdlnoty ciesza sie
duza swoboda w zakresie swojej aktywnosci. W skiad
wspdlnoty wchodza takze tzw. lurkers, czyli uzytkow-
nicy portalu, ktérzy nigdy nie wlaczaja sie w interakcje.
Jednym w wazniejszych wyzwan dla czytel-
nika jest poprawne okreslenie intencji autora wpi-
su, tj. zrozumienie kontekstu, w jakim komentarz jest
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publikowany. Na tym etapie budowania rozumienia,
mozna zadaé uczgcym sie nastepujace pytania: ,Dla-
czego internauta zabiera glos: czy reaguje na artykut,
czy tez na sposdb jego przedstawienia przez portal?
Do kogo sie zwraca? Czy oczekuje reakeji?” Interpre-
tacja czytelnika powinna uwzglednia¢ miejsce wpisu
w sekwencji komentarzy: ,Czy wpis powstat w odpo-
wiedzi na wczesniejsza wypowiedz? Czy wpis wywolat
reakcje u czytajacych?” W przypadku sekwencji wpi-
sow, w ktérych rozméwcey wzajemnie odnosza sie do
siebie, mozliwe jest takze poréwnanie interpretacji in-
tencji piszacego zaproponowanej przez ucznia z inter-
pretacja internautéw.

Kierowanie procesami rozumienia moze byc¢
utatwione takze dzieki obserwacji wybranych dziatan
komunikacyjnych (np. strategii grzeczno$ciowych,
strategii wyrazania niezgody) oraz ¢wiczeniom leksy-
kalnym (np. budowanie list sfownictwa powigzanego
z danym tematem).

Innym zadaniem wspierajacym interpretacje wpi-
su moze by¢ obserwacja dziatan perswazji, jakie au-
tor wpisu stosuje dla osiagniecia zamierzonego efek-
tu. Warto przeanalizowa¢ tutaj konstruowana przezen
tozsamo$¢ spoteczna (,pisze jako kto?”) i wrazenie, ja-
kie chce wywolac u czytajacych. Nauczyciel moze zada¢
uczniom nastepujace pytania: ,W jaki sposéb internau-
ta wyraza swoje stanowisko? Czy uzasadnia je, czy tez
tylko przedstawia? Co sadzisz o jego argumentach? Czy
przekonuje Cie sposéb, w jaki internauta formutuje swo-
je argumenty? Czy jego wiedza i kompetencje w sposéb
szczegblny uprawniaja go do zabrania glosu?”

Ocena argumentéw moze by¢ réwniez prowa-
dzona w zadaniach, w ktérych uczniowie obserwuja
wartosci lezace u podstaw przedstawianego rozumo-
wania (por. Mirabail 1994). Piszacy moga w swoich
wpisach odwolywac sie na przyktad do wartosci etycz-
nych (to dobre/zle); logicznych (to spéjne/niespdjne,
mozliwe/niemozliwe), pragmatycznych (to przydat-
ne/nieprzydatne) lub estetycznych (to tadne/brzyd-
kie, eleganckie/wulgarne). Uczert moze by¢ poproszo-
ny o oceng argumentu w ten sposéb konstruowanego:
jego rzetelnosci, wiarygodnosci, spéjnosci itp.

I wreszcie, nauczyciel moze takze zaproponowaé
uczniom poréwnanie sposobu, w jaki przedstawiciele
obcej kultury problematyzuja biezace wydarzenia spo-
feczne ze sposobem ich ujmowania w mediach, z kté-
rych korzystaja uczniowie. Lektura wpiséw otwiera
oczy na réznorodne argumenty formutowane w deba-
cie spolecznej, pozwala réwniez budowaé bardziej zto-
zony i jednocze$nie réznorodny obraz spoteczenstw.


http://www.francetvinfo.fr
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Przedstawione zadania moga wspiera¢ aktywnos¢
internauty-czytelnika, ktéry dzieki lekturze komenta-
rzy poznaje stanowiska obecne w debacie publicznej
i skuteczniej potrafi wyrazi¢ swéj gtos w rozmowach
codziennych oraz odnosi¢ sie do argumentéw roz-
moéwcéw. Zaproponowana koncepcja pracy z interne-
towymi komentarzami pozwala tym samym podkre-
$li¢ wartos¢ publicznych rozwazan i krytycznej lektury
dla budowania wiedzy osobistej, ale i wzmacniania po-
staw obywatelskich (Chaput 2006; Doury i Lefébure
2006; Wright 2016).

Interpretacja intencji autora wpisu na podstawie
klasyfikacji wpiséw zaproponowanej przez Dureta
(2015)

Przejde teraz do przedstawienia, w jaki sposdb klasyfi-
kacja wpiséw wypracowana w badaniu Dureta (2015)
moze by¢ wykorzystana przez nauczyciela jezykéw ob-
cych w zadaniach, ktérych celem jest analiza i inter-
pretacja internetowych komentarzy.

Zadania proponowane uczniom moga polegaé
na przypisaniu wybranego komentarza lub komenta-
rzy do jednej z kategorii wyodrebnionych przez Dureta
(2015): uczniowie moga pracowaé samodzielnie, a na-
stepnie poréwnaé swoje odpowiedzi i wyjasni¢ swoje
wybory. To zadanie pozwala im samodzielnie zweryfi-
kowaé operacyjnos¢ proponowanego narzedzia do ob-
serwacji internetowych wpiséw: ,Czy ujete w nim typy
wpiséw znajduja swoje odzwierciedlenie w propono-
wanym im korpusie komentarzy? Do ktérego z typow
nalezy przypisa¢ dany komentarz?”

Nauczyciel moze takze utatwi¢ uczacym sie pra-
ce, proszac ich o dopasowanie wpiséw do wybranych
kategorii. Cel zadania jest wéwczas podobny, zada-
nie zacheca zaréwno do okreélenia intencji piszace-
go, jak i do podjecia krytycznego namystu nad ty-
pologia zaproponowana przez Dureta (2015): ,Czy
sa one dla uczniéw zrozumiate? Czy w proponowa-
nym przez nauczyciela korpusie lub podczas samo-
dzielnej lektury komentarzy uczniowie spotykaja sie
z komentarzami, ktére trudno jest im przyporzadko-
waé? Z czego wynika¢ mogg, ich zdaniem, trudnosci
w klasyfikowaniu?”

Nauczyciel moze ponadto przygotowaé uczniom
zestawienie wpiséw przynaleznych do jednej z wyod-
rebnionych przez Dureta kategorii i prosi¢ ich o wy-
konanie okre$lonego zadania, ktére wiazaé bedzie sie
z odpowiednig ich lektura. Na przyktad na podstawie
zestawu trzech-pieciu komentarzy przypisanych do
typu 2. (rozwiniecie informacji przez jej uzupelnienie

lub nawigzanie do tematéw poruszanych w komen-
tarzach) uczacy sie moga wynotowac argumenty for-
mulowane przez internautéw i nastepnie zestawié je
z argumentami formufowanymi i/lub przytaczanymi
w artykule Zrédtowym przez dziennikarza.

Trening komunikacyjny: inicjowanie interakcji,
wlaczanie sie do rozmowy, reagowanie na wpisy
Lektura komentarzy pozwala dostrzec wielo$¢ ujeé
i perspektyw, w jakich mozna rozwaza¢ dany temat.
Internauci formutuja ocene przedstawianych wyda-
rzen, relatywizuja badZ wzmacniaja znaczenie infor-
macji. Komentarze stanowig tym samym inspiracje
dla refleksji osobistej uczniéw, utatwiajac problema-
tyzowanie tematu i w konsekwencji wypracowywanie
swojego stanowiska.

Internauci kieruja swoje wypowiedzi do wspdl-
noty czytajacych i daza do ich przekonania. Jedno-
czeénie, jak wskazuja Hanna i de Nooy (2007; 2009),
osoby uczace sie jezyka niejednokrotnie nie potra-
fia do$¢ skutecznie wlaczaé sie i uczestniczyé w roz-
mowie, ktdrej celem jest przedstawianie swojego sta-
nowiska i budowanie argumentéw. Tym samym warto
traktowac¢ analize wpiséw jako sposobnosé¢ do dosko-
nalenia umiejetnosci argumentacyjnych w dialogowej
wypowiedzi pisemnej, chociazby proszac ucznia o zre-
dagowanie wpisu o okreslonej intencji (np. komenta-
rza krytycznego, typ 5. w zestawieniu Dureta (2015),
lub wpisu uzupelniajacego informacje dziennikarza,
typ 2.), lub tez wskazujac na kierunki refleksji osobi-
stej, ktére moga wspieraé prace nad strategiami per-
swazyjnymi (,Co mozesz zrobi¢, by sprowokowa¢ czy-
telnikéw do zareagowania na twdj wpis?”, ,Jak mozesz
odnies¢ sie do juz opublikowanego wpisu, by wywo-
ta¢ reakcje jego autora?”, ,Jaka reakcje chcialbys swoim
wpisem osiagnac?”).

Przedstawione w niniejszej sekcji propozycje za-
dann opartych na interpretacji wpiséw towarzysza-
cych publikacjom prasowym nie wyczerpuja mozliwo-
$ci pracy z réznorodnymi i bogatymi zasobami, jakie
stanowig internetowe komentarze. Zadania pokazu-
ja jedynie potencjat tych zasobéw i pozwalaja dostrzec
ztozony charakter komunikacji, w jaka angazuja sie
czytelnicy portali medialnych.

Wyzwania dla nauczyciela

W biezacej sekeji zilustruje doswiadczenie lektury ko-
mentarzy internetowych publikowanych na portalach
medialnych w odniesieniu do kategorii opisu zapro-
ponowanych przez Dureta (2015). Nastepnie omoéwie
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wybrane trudnosci, jakie wigza sie z odpowiednim
opracowaniem autentycznych materialéw jezykowych
przez nauczyciela.

Analiza i interpretacja poszczegolnych wpisow
Przytoczone ponizej przyklady pozwola zobrazowaé
mozliwosci stosowania kategorii Dureta dla bardziej
precyzyjnego ustalania intencji piszacego. Przywolane
wpisy pochodza z francuskiego, publicznego portalu
informacyjnego www.francetvinfo.fr.

Pierwszy przywotany przyklad to komentarz do
artykutu informujacego o decyzji producenta kosme-
tykéw o niestosowaniu okreslenia ,skéra normalna”
w opisie serii do pielegnacji twarzy. Komentarz inter-
nauty uzupetnia tekst artykutu, przy czym decyzja fir-
my rozwazana jest w szerszym kontekscie rozwoju
spotecznej refleksji i wrazliwosci. Wyraza takze ocene
postawy producentéw kosmetykéw. Tym samym moz-
na okresli¢ wpis jako przynalezacy do grupy wpiséw
typu 2. — rozwiniecie informacji.

On peut aussi s’étonner de leur vitesse de réaction : voila plus
de 50 ans gu’ils sont dans l'erreur | (Mozna sie takze dziwic
tempu reakcji: tkwig w btedzie od ponad 50 lat!)
bit.ly/2WYug5l

Dwa kolejne przyktady odnosza si¢ do artykutu in-
formujgcego o pojawieniu sie na rynku czekolady produ-
kowanej bez dodawania cukréw i barwnikéw. Pierwszy
z nich mozna odczytaé jako krytyczng reakcje na sposéb
zaprezentowania informacji przez dziennikarza (typ 5.
wg przedstawionej wyzej typologii Dureta):

Le chocolat sans sucre, ca existe depuis des lustres !
(Czekolada bez cukru jest w sprzedazy od wiekow!)
bit.ly/3nr7Y7V

Drugi wpis przynalezy do typu 3. (porzadek nar-
racyjny), intencja piszacego jest przy tym uzupelnie-
nie informacji przekazanych w artykule i — by¢ mo-
ze — we wczes$niejszych wpisach. Internauta wskazuje
na powiazania przyczynowo-skutkowe miedzy stoso-
wang dietg a stanem zdrowia, a takze miedzy decyzja-
mi producentéw i jako$cig produkowanych wyrobdéw
spozywczych:

La quantité ... industrielle de sucre dans les «chocolats» de
supermarché est un véritable scandale sanitaire, en plus de
les rendre immangeables. (//oS¢... przemystowa cukru w ,,cze-
koladach” z supermarketu to prawdziwy skandal dla zdrowia

i dodatkowo sprawia, ze nie sposcob je jesc.)
bit.ly/3zV8LRQ
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Obserwacja sekwencji dialogowych

W poprzedniej sekcji przedstawitam mozliwosci sto-
sowania typologii Dureta dla rozwijania u uczacych sie
strategii czytania, ktére moga pomdc im jako uzytkow-
nikom forum w lepszym rozumieniu dyskutowanych
publicznie tematéw i w budowaniu wiedzy osobiste;j.
Stosowanie zaproponowanej typologii wpiséw moze
takze by¢ pomocne w budowaniu bardziej ztozonych
wyobrazenn dotyczacych wlasciwosci sytuacji komu-
nikacyjnej oraz kontraktu komunikacyjnego, jaki fa-
czy rozméwcdw zaangazowanych w interakcje online.
Typologia zawiera kategorie wpiséw przynaleznych do
porzadku interakcyjnego (typ 5.): u ich podstaw lezg
dziatania rozméwcéw, ktére pozwalaja im regulowad
formy ich aktywno$ci w przestrzeni wirtualnej, a takze
prowadzi¢ dialog, poprzez bezpoérednie zwrdcenie sie
do wybranego uczestnika lub kierowanie swojej wy-
powiedzi do szerszego grona. Rozméwcey przywoluja
wczeéniejsze wpisy m.in. dla wyrazenia odmiennego
stanowiska i/lub skrytykowania badz odrzucenia wy-
powiedzi juz opublikowanej. Przestanie wpisu w reak-
cji na wypowiedz wcze$niejsza moze tez mieé na celu
wzmacnianie argumentéw formulowanych przez jed-
ng ze stron w dyskusji.

Reakcja na komentarz stuzy niekiedy negocjowa-
niu wyobrazen dotyczacych roli i zakresu odpowie-
dzialno$ci czytelnikéw danego portalu, tak jak ma to
miejsce w ponizszym przykladzie. Uzytkownik Pierre
Mousse zwraca uwage na nieuzasadnione i nadmierne
oczekiwania wobec artykuly, jakie formuluje internau-
ta o pseudonimie Ibo Mir:

Ibo Mir: Dommage que le nom de I'entreprise ne soit

pas mentionné ne serait-ce que pour rendre service aux
diabétiques de France et a la start-up... Vraiment dommage !!!
(Szkoda, ze nie podano nazwy przedsiebiorstwa, mogto-

by to by¢ przydatne dla cukrzykow we Francji i dla samego
start-upu. Naprawde szkoda!)

Pierre Mousse: «Thierry Marx chocolat sans sucre» sur un
moteur de recherche... N'attendez pas systématiquement
la béquée. (,Thierry Marx czekolada bez cukru” do
wyszukiwarki... Prosze ciggle nie oczekiwac, ze wszystko
bedzie wam podane do dzioba.)

bit.ly/3174dBu

Odwotania do typologii wpiséw zaproponowa-
nej przez Dureta (2015) zachecaja czytelnika forum do
przyjecia aktywnej postawy wobec do$wiadczenia lek-
tury oraz dostarczaja pewnych wzorcéw w zakresie
funkcjonowania jako rozméwcea-cztonek danej spotecz-
nosci w przestrzeni publicznej. Pozwalaja obserwowac
rézne strategie wlaczania sie do debaty na tematy spo-
teczne i taczy¢ podejmowane dziatania nie tylko z inten-
Cja autora wpisu, ale i z ich odbiorem przez grupe.
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Wyzwania zwiazane z lektura komentarzy

Nie zawsze tatwe czy mozliwe jest jednoznaczne okre-
$lenie intencji piszacego. Wydzwiek wypowiedzi cze-
sto zalezy od interpretacji czytajacego, w tym od jego
stosunku do tematu oraz sympatii politycznych, wy-
znawanych zasad, wartoéci itp. Ponizej przedstawie
wybrane trudnosci zwiazane z lekturg i interpretacja
wpiséw, na jakie powinien przygotowacl sie¢ zaréwno
nauczyciel, jak i jego uczniowie.

1. Tematy odlegle od codziennych zainteresowan
uczniéw

Cze$¢ tematdw jest trudna dla ucznia, np. przez od-
wolania do wydarzen ze $§wiata polityki. W ponizszym
wpisie przywotane jest niefortunne — co zaznaczal sam
Frangois Hollande — wyrazenie, jakiego uzyl on w czasie
swojej prezydentury. Aby zrozumie¢ zart, nalezy odwo-
ta¢ sie do wydarzen znacznie wczesniejszych, poniewaz
Hollande zakoriczyt kadencje prezydencka w 2017 r.

Francois Hollande, notre ex-président normal, ne va plus
savoir quelle creme choisir | (Francois Holland, nasz byty
normalny prezydent, nie bedzie wiedziat, jaki krem wybracl)
bit.ly/3n7pWMq

2. Interakcja na forum jako gra salonowa
Znaczna cze$é wpiséw stanowi odpowiednik swo-
bodnej konwersacji, a intencja piszacego czesto wy-
razona jest w sposob skrétowy. Dzieje sie tak réw-
niez z uwagi na uwarunkowania interakcji pisemnej
i asynchronicznej — wpis powinien by¢ krétki, mysl
czytelnie i dosadnie wyrazona, by wzbudzi¢ zainte-
resowanie. Zrozumienie dowcipu $wiadczy nie tylko
o poczuciu humoruy, ale i o przynaleznosci do wspdl-
noty rozméwcéw podzielajacych wspdlne odniesie-
nia: u podstaw lezy tu odpowiednio szeroka wiedza
i do$wiadczenie, zalezne takze od wieku osoby pisza-
cej i/lub czytajacej.
En 2021 les requins se font vertueux. (W 2027 rekiny sa

szlachetne.)
bit.ly/3tm5Ij7

Wyrazenie ,rekiny” to w tym kontekscie pejora-
tywne okreslenie potentatéw w branzy kosmetycznej.

3. Konieczno$¢ weryfikowania Zrédel informa-
cji, a takze samej informacji podawanej przez
internautéw

Kolejny zaprezentowany wpis zawiera krytyke dziatan

wspomnianego w artykule szefa kuchni. Sa to jednak

informacje zewnetrzne w stosunku do artykutu. Poza
tym dotyczg bardzo wyspecjalizowanej dziedziny, jaka
jest przemysl spozywczy, stad tez nie sposéb przyjaé

ich bezkrytycznie jako uzupelnienia dla informacji
zrédlowe;.
Attention, Thierry Marx est un soutien de poids pour les
industriels du «tout prét», ou du faux «fait maison», pour
la restauration... Et il participe a favoriser que les jeunes
n'apprennent plus les bases dans les écoles de cuisine mais
a utiliser des poudres toutes prétes pour, par exemple, les
sauces... Alors que la sauce est I'élément principal dans
la gastronomie francaise. Trés grande méfiance vis a vis
de cet homme | (Uwaga, Thierry Max to silne wsparcie dla
producentdw darn gotowych do spozycia lub udajacych
domowe dari sprzedawanych w restauracjach... | przyczynia
sie do tego, ze mtodzi ludzie nie uczg sie juz podstaw
[gotowania] w szkotach gastronomicznych, ale sa przyuczani
do uzywania gotowych proszkow, np. do przyrzadzania Sosow.
Kiedy to sos jest gtownym sktadnikiem we francuskiej szkole
gotowania... Konieczne jest zachowanie ostroznosci wobec
tego panal)
bit.ly/2X28PRe

Dziatanie weryfikowania informacji moze jed-
nak w podobnych sytuacjach okazaé si¢ niezwy-
kle pracochfonne. Wielu czytelnikéw rezygnu-
je z samodzielnego ustalania rzetelnosci informacji
i wiarygodnoéci internauty-komentatora, wybiera-
jac dystans wobec podanego zdania lub — odwrotnie
— przyjmujac bezkrytycznie stowa piszacego.

4.  Rozbiezno$¢ stanowisk i skrajnos¢ wyrazanych
pogladéw
Ostatnim z wyzwan, na ktére nalezy przygotowad
uczniéw, jest obecnos$é wérdd publikowanych komenta-
rzy takze i gloséw, ktére przedstawiaja argumenty i/lub
perspektywe odlegla od osobistego stanowiska czytelni-
ka. Czytanie wpiséw wymaga niejednokrotnie polemicz-
nego zaciecia i niemal zawsze duzego dystansu wobec
postaw i opinii, z ktérymi czytelnik si¢ nie identyfikuje.
Sygnalizowane wyzwania wynikaja z wlagciwosci
komunikacji online, na ktére nalezy ucznia uwrazli-
wiaé. W tej formie wymiany mysli i pogladéw nie spo-
s6b jest negocjowaé znaczenia w sposéb réwnie sku-
teczny i dynamiczny, jak w komunikacji bezposrednie;j,
tym bardziej ze tozsamo$¢ piszacych nie moze zo-
sta¢ zweryfikowana. Zestawienie wtlasciwosci dys-
kusji podejmowanych w obu $rodowiskach: interak-
cji zapoéredniczonej przez komputer i bezposredniej,
otwiera interesujaca przestrzen do namystu nad dziata-
niami uwiarygodniania swoich argumentéw;, strategia-
mi osiggania celéw perswazyjnych i odpowiedzialnosci
za stowa. Tego typu do$wiadczenia warto wykorzystaé
dla lepszego obrazowania wyzwan oraz specyfiki ar-
gumentacji w przestrzeni publicznej i proponowania
zadan, ktére wspiera¢ beda rozwdj umiejetnosci kry-
tycznej interpretacji wypowiedzi oraz sprawno$¢ reto-
ryczna uczacych sie.
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Podsumowanie

W niniejszym artykule dowodzitam, Ze odniesienia
do jezykoznawczych badan nad komunikacja pisemna
i asynchroniczng prowadzona w publicznych prze-
strzeniach internetu pozwalaja nauczycielowi krytycz-
nie i twérczo korzystac¢ z zasobéw medialnych i pod-
suwaja takie rozwigzania w pracy z uczniami, ktére
sprzyjaja ich autonomii. Opisywane w artykule zada-
nia kierowane sa do uczniéw o dobrej znajomosci jezy-
ka, a wiec co najmniej na poziomie Bl. Wykorzystane
jako uzupelnienie lektury artykutu prasowego, moga
utatwia¢ uczniom konstruowanie bardziej spéjnych
i wyczerpujacych interpretacji dyskutowanych w me-
diach wydarzen oraz zjawisk. Przedstawione zadania
moga takze wspiera¢ budowanie bardziej zlozonego
spojrzenia na do§wiadczenie komunikacji online, uta-
twiaja rozumienie i interpretacje wypowiedzi auten-
tycznych oraz przygotowuja uczniéw do samodziel-
nego odbioru informacji medialnej. Wpisuja sie¢ wiec
w cele ksztalcenia wykraczajace poza doskonalenie
sprawnosci jezykowych.

Lektura komentarzy wiaze sie jednocze$nie z wie-
loma wyzwaniami: to wymagajace materiaty i, podob-
nie jak w przypadku kazdego zasobu medialnego: do-
kumentu prasowego, audycji radiowej lub telewizyjnej
itp., ich opracowanie jest pracochfonne. Opisywane
w artykule zadania moga wiec by¢ raczej proponowane
jako uzupetnienie codziennej pracy na lekcji.
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Mimo ze metoda odwrdéconej klasy jest koncepcjg wartosciowa i wcale nie nowa,
bo jej poczatki siegajg lat 80. XX wieku, nadal nie jest powszechnie stosowana
przez nauczycieli. Nauczanie zdalne, z ktérym mierzymy sie od wielu miesiecy,
moze pomadc w jej rozpropagowaniu. Autorka artykutu nie tylko pokazuje, jak
mozna wykorzystac te metode w czasie lekcji online, ale przede wszystkim zwra-
ca uwage na ptynace z niej korzysci dla uczniow.

tugie miesiace prowadzenia zaje¢ jezyka francuskiego w formie zdalnej
sprowokowaty w mojej glowie wiele pytan dotyczacych metod pracy
w nowym §rodowisku. Na poczatku pandemii dotyczyly kwestii pod-
stawowych, np.: Jak poprowadzi¢ takie zajecia? Z czasem pojawialy sie
kolejne: Jak ocenia¢? Jak motywowac? Jak przeprowadzaé ¢wiczenia
interakcyjne? Az w konicu zadatam sobie to pytanie, ktére w mojej opinii jest najwaz-
niejsze: Jak wykorzystaé¢ potencjal zaje¢ online i narzedzia internetowe, aby zapro-
ponowac¢ zajecia ciekawsze i bardziej efektywne niz te prowadzone w sali? Moment
pojawienia sie tej refleksji uwazam za kluczowy w nowym zawodowym dos$wiad-
czeniu, poniewaz statl sie cezura oddzielajaca odkrywanie zaje¢ w formie zdalnej od
faktycznego korzystania z ich dobrodziejstwa. Postawitam sobie za cel prowadzenie
zajeé, z ktérych uczniowie wynosiliby jeszcze wiecej niz z lekeji prowadzonych meto-
da tradycyjna. Takich, ktére by ich bardziej motywowaly i stymulowaty, jak réwniez
aktywizowalyby ich w kazdej minucie ich trwania. Aby to osiggna¢, siegnetam po
metode odwréconej klasy (ang. flipped clasroom) lub po jej wybrane elementy, co
pozwolito mi zoptymalizowa¢ wykorzystanie czasu na lekcji.

Czym jest metoda odwréconej klasy?'

Metoda odwréconej klasy zaktada, ze uczen w pierwszy kontakt z nauczana trescia
wchodzi samodzielnie — bez pomocy nauczyciela. Ten jednak przekazuje wcze$niej
uczniowi do dyspozycji réznego rodzaju pomoce naukowe (np. nagrania wideo i au-
dio, artykuly, ilustracje, strony internetowe) oraz ¢wiczenia kierujace go w procesie
nauki. Dopiero kolejny etap zaktada wejscie w interakcje z nauczycielem i innymi
uczniami, celem sprawdzenia i prze¢wiczenia zdobytej samodzielnie wiedzy (Lecoq
i Lebrun 2016). Nauka ta metoda sklada sie wiec z trzech etapéw (Dufour 2014):

1. przyswojenie wiedzy (poza zajeciami);

2. sprawdzenie zdobytej wiedzy (poza zajeciami oraz w czasie ich trwania);

3. wykorzystanie zdobytej wiedzy (na zajeciach).

1 O metodzie odwréconej klasy/lekcji mozna takze przeczyta¢ m.in. w artykutach Tomasza Chudaka Zintegrowany
model nauczania jezyka obcego w trybie lekcji odwrdconej (flipped classroom) (JOwS 1/2020) czy Adriana Réwniatki
Nauka w trybie tzw. odwrdconej klasy w teorii i praktyce (JOWS 4/2020).
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Warto podkresli¢, ze metoda odwrdconej kla-
sy nie polega na tym, by funkcje nauczyciela pelnit
internet i jego zasoby. Jest to natomiast zmiana rdl
i pozycji w relacji: uczefi—nauczyciel. Uczenl przejmu-
je odpowiedzialno$¢ za konstruowanie swojej wiedzy,
a nauczyciel jest przewodnikiem, ktéry mu w tym pro-
cesie pomaga i towarzyszy (Dufour 2014). Analogicz-
nie nauczanie wspomagane przez nowoczesne techno-
logie opiera sie na podej$ciu konstruktywistycznym,
ktére zaklada uwypuklenie uczenia sie kosztem na-
uczania oraz roli uczacego sie kosztem nauczyciela
(Krajka i Biatek 2021). Koncepcja metody odwrdconej
klasy opiera si¢ na czterech filarach zdefiniowanych
przez Flipped Learning Network?.

Rys. 1: Schemat filaréow metody odwrdconej klasy opracowany na
podstawie materiatow opublikowanych przez Flipped Learning

Network3
Elastyczne
srodowisko
Profesjonalni
nauczyciele

Elastyczne $srodowisko to otwarto$¢ nauczycie-
la na dostosowanie swoich metod pracy do sytuacji po-
jawiajacych sie na lekcji, ktére nie zawsze da sie prze-
widzie¢ i zorganizowaé. Aby zagwarantowa¢ uczniom
elastyczne $rodowisko, nauczyciel musi nieustannie
towarzyszy¢ im w pracy i ich obserwowaé. Kultura
nauki to przeniesienie odpowiedzialno$ci za proces
zdobywania wiedzy z nauczyciela na ucznia oraz do-
stosowywanie proponowanych aktywnosci do indy-
widualnych potrzeb i preferencji ucznia. Zamierzona
tre$¢ zaklada przygotowanie odpowiednich materia-
téw dla uczniéw w taki sposéb, aby na kolejnych eta-
pach pracy nauczyciel mégt zaproponowad aktywnosci
bazujgce na tym, co uczen wczesniej otrzymal i opra-
cowal. Profesjonalni nauczyciele to dydaktycy, kt6-
rzy $wiadomie i umiejetnie stosuja te metode. Wie-
dza, co uczniowie sa w stanie opanowac w pojedynke,

Zamierzona
tresé

a jakiego typu ¢wiczenia i zadania sprawdza sie w trak-
cie zajeé. Sa gotowi do pomocy uczniom oraz udzie-
lenia im informacji zwrotnej na temat ich postepéw
(Lecoq i Lebrun 2016).

Oczywiscie nie musimy stosowac¢ tej metody na
kazdych zajeciach. Mozna uzywac jej od czasu do cza-
su dla zapewnienia réznorodnosci stosowanych metod
pracy. Dzieki temu uczniowie maja okazje poznac réz-
ne sposoby nauki oraz w przyszlosci wybrac te, ktére
sa dla nich optymalne. Dobrg strategia jest takze wy-
korzystywanie jedynie wybranych elementéw tej me-
tody. W ten sposdb nauczyciele maja mozliwo$¢ do-
stosowania metod do potrzeb uczniéw oraz potrzeb
programowych.

Praca nad zagadnieniami gramatycznymi
metoda odwrdéconej klasy

Metode odwréconej klasy mozna z sukcesem sto-
sowal przy wprowadzaniu nowych zagadnien gra-
matycznych. Przykladem tego w jezyku francuskim
jest uzgadnianie imiestowéw (laccord du participe
passé). Jest to temat wazny, ale majacy przede wszyst-
kim wptyw na poprawnos¢ ortograficzng oraz w nie-
ktorych przypadkach — fonetyczna. Bardzo dobrze
sprawdzi sie tu zatem metoda odwréconej klasy, dzigki
ktérej nie poswiecimy czasu lekcji na zmudng anali-
ze zasad, ale skupimy sie na praktyce jezyka. Ponizej
przedstawie wykorzystywany przeze mnie schemat
pracy, ktéry dzieki swojemu uniwersalnemu charakte-
rowi sprawdzi si¢ takze w przypadku innych zagadnien
gramatycznych.

1. Praca samodzielna w domu:

a.  Uczniowie otrzymuja do samodzielnej ana-
lizy korpus w postaci kilkunastu krétkich
zdan, zawierajacy wszystkie mozliwe wa-
rianty, w ktérych nalezy uzgodnié¢ imiestéw
np. z podmiotem zdania. Dzieki komplekso-
wosci korpusu nie zrodza sie pytania o do-
datkowe sytuacje w nim nieujete. Oprécz
korpusu do analizy uczniowie otrzymu-
ja ¢wiczenie sktadajace sie z dziesieciu zdan
(np. w formie testu jednokrotnego wyboru),
majace na celu uzycie zaobserwowanych re-
gul, a przez to pogtebiong analize korpusu.

2. Praca na zajeciach — sprawdzenie wiedzy zdobytej
indywidualnie przez uczniéw:

2 Powstata w 2012 r. internetowa wspoélnota non-profit, ktéra wspiera nauczycieli zainteresowanych metoda odwréconej klasy. Wszelkie informacje na temat
FLN oraz samej metody znajduja sie na stronie internetowej wspoélnoty: flippedlearning.org [dostep: 26.06.2021].
3 Flipped Learning Network flippedlearning.org/definition-of-flipped-learning [dostep: 28.06.2021].
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a.  Zajecia rozpoczynaja sie krétkim quizem za-
wierajagcym pytaniami typu prawda/falsz?,
dzieki ktéremu uczniowie i nauczyciel mo-
ga sprawdzi¢, czy opracowane w domu tresci
zostaty wlasciwie zrozumiane;

b.  Uczniowie pracuja w parach lub matych gru-
pach® i poréwnuja wykonane w domu ¢wi-
czenie. Dzieki tej aktywnosci uczniowie
moga pracowac nad analizowanym zagad-
nieniem, jednoczes$nie dyskutujac w jezyku
docelowym. Rozwijaja réwniez umiejetno$é
wspdtpracy i dyskusji, podczas ktérej tlu-
maczg sobie wzajemnie zasady gramatycz-
ne wlasnymi stowami. W przypadku nie-
ktérych uczniéw taki sposéb przedstawienia
tematu sprawia, ze jest on dla nich bardziej
zrozumialy. Bardzo wazne, aby nauczyciel
w kolejnym kroku zweryfikowat poprawnosé¢
zdan oraz wyjasnit ewentualne niejasnosci.
Etap weryfikacji jest kluczowy dla rozwoju
jezykowego ucznidw.

3. Praca na zajeciach — przyklady ¢wiczen majace na
celu uzycie omawianych regut:

a. Uczniowie maja za zadanie zidentyfiko-
waé i poprawi¢ btedy w zdaniach przygoto-
wanych przez nauczyciela. W tym ¢wicze-
niu znajduja sie zaréwno zdania zawierajace
btad, jak i poprawne.

b.  Uczniowie przygotowuja w formie pisem-
nej krétka historyjke osadzona w czasie
przeszlym, zawierajaca pie¢ wylosowanych
wczeéniej imiestowdw.

c.  Quiz w formie gry ,Milionerzy” Uczniowie
pracuja w grupach i kazda grupa otrzymuje
karty, na ktérych widnieje piec serii czterech
réznych form imiestowdw (np. parlé — parlés
— parlée — parlées). Ich zadaniem jest stwo-
rzenie ,pytant’, czyli zdan, ktére trzeba uzu-
pelni¢ jednym z imiestowéw z listy (np. Mes
sceurs se sont ... hier soir.). Nastepnie gru-
py wymieniaja sie kartami z pytaniami qu-
izowymi i wybieraja wtasciwe odpowiedzi®.
Istota ¢wiczen proponowanych na tym eta-
pie pracy jest wykorzystywanie réznych
kompetencji ucznia, nie tylko tych stricte
gramatycznych.

Metoda odwrdéconej klasy na zajeciach online

Jak wida¢, wszystkie wymienione przeze mnie
etapy aktywizuja ucznia. Jesli mielibySmy poréwnaé
te metode pracy z metoda indukcyjna (o ktérej sku-
tecznosci pisatam w numerze 1/2020 JOwS), to réznia
sie one jedynie w fazie poznawania reguly. W meto-
dzie indukcyjnej uczent manipuluje korpusem, nie ana-
lizujac jeszcze regul, natomiast w odwréconej klasie,
uczenn dostaje korpus do samodzielnej analizy. Nie-
mniej jednak w obu metodach to na uczniu spoczywa
odpowiedzialno$¢ konstruowania wiedzy, a nauczy-
ciel nie przekazuje jej w spos6b podawczy. Dalsze eta-
py pracy w obu metodach opieraja si¢ na tym samym
zalozeniu — maksymalnej aktywizacji ucznia, podczas
ktérej rozwija on kompetencje nie tylko jezykowe, ale
takze spoleczne i strategiczne. Dzigki tym metodom
pracy uczniowie sg bardziej zmotywowani, poniewaz
widza realna potrzebe pracy zaréwno samodzielnej,
jak i grupowe;j.

Metoda odwrdéconej klasy nastawio na dyskusje
Dzieki metodzie odwréconej klasy na zajeciach mozemy
skupi¢ sie na produkcji ustnej uczniéw. Wspomaga ona
zwlaszcza te dyskusje, ktére wymagaja znajomosci kon-
tekstu, przemyélenia argumentéw czy znajomosci roz-
budowanego stownictwa. Niejednokrotnie ¢wiczenia
typu dyskusje czy debaty sa dla uczniéw bardziej anga-
zujace i interesujace, jesli uczen ma choéby ogdlna wie-
dze na dany temat (Mahmoud i Bipin 2020). Co wiecej,
wczedniejsze przygotowanie do zaje¢ i znajomos$¢ oma-
wianego tematu pomagaja zniwelowad stres zwigzany
z zabraniem glosu w jezyku obcym (Gavranovi¢ 2017).

Ponizej przedstawie wykorzystanie modelu od-
wréconej klasy na przykladzie materiatu dydaktycz-
nego autorstwa Les Zexperts FLE Pack de conversa-
tion Bl: Le bonheur (Les Zexperts FLE 2021). Seria
materiatéw dydaktycznych Pack de conversation sur
le théme du bonheur BI-B2 skupia sie na stymulowa-
niu produkeji ustnej (i pisemnej) uczniéw dzieki za-
stosowaniu ¢wiczen réznego typu: od pytan do dys-
kusji przez analize materialéw autentycznych az po
rozbudowane zadania wymagajace np. pracy w gru-
pach. Materiatl ten zostal dostosowany réwniez do
zaje¢ online. Kazde zadanie przygotowane jest w od-
dzielnym pliku PDF, ktéry mozemy na przyktad wy-
sta¢ uczniom lub pokazaé, udostepniajac ekran swo-
jego urzadzenia.

4 Quiz mozna przeprowadzi¢ za pomoca aplikacji Kahoot, narzedzi do tworzenia ankiet zintegrowanych z platformami typu Zoom czy Clickmeeting.
5 Grupe dzielimy na podgrupy, korzystajac z opcji ,Breakout rooms” dostepnej w wiekszosci platform stuzacych prowadzeniu zaje¢ online.
6 Wszystkie te ¢wiczenia uczniowie moga wykona¢ réwniez dzieki dokumentom dzielonym Google Docs lub Google Slides.
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1. Praca na zajeciach:

a.  Ostatnie minuty lekcji mozemy poswie-
ci¢ na wprowadzenie tematu, nad ktérym
uczniowie beda pracowa¢ w domu oraz na
kolejnych zajeciach. W tym celu zadajemy
uczniom kilka pytai proponowanych w ¢wi-
czeniu wstepnym, np.: Co sprawito Ci dzi$
przyjemnos$¢? Czy nazwalby$ sie optymi-
sta, czy pesymista? Te pytania nie wymaga-
ja jeszcze od uczniéw konkretnej wiedzy lub
znajomosci stownictwa nakierowanego na
omawiany w ¢wiczeniu temat. Dotykaja bez-
posrednio zycia i osobowosci ucznia, dzie-
ki czemu odpowiedZ nie powinna stanowic
problemu.

2. Pracaw domu:

a.  Nauczyciel wysyta uczniom autentyczny do-
kument w formie krétkiego reportazu do
obejrzenia na temat lekcji szcze$cia wpro-
wadzonych w niemieckich szkotach wraz
z pytaniami sprawdzajacymi jego rozumie-
nie. Dodatkowo uczent ma za zadanie zasta-
nowic sie nad argumentami za takimi lekcja-
mi i przeciw nim. Uczen otrzymuje réwniez
liste stéw i wyrazen obejmujacych tematy-
ke szczescia oraz ¢wiczenia sprawdzajace ich
zrozumienie.

3. Praca na zajeciach:

a.  Zajecia rozpoczynaja sie debatg na temat
lekcji przedstawionej w autentycznym do-
kumencie. Warto podkresli¢, ze analiza py-
tan sprawdzajacych rozumienie ze stuchu
nie jest konieczna. W czasie trwania debaty
uczniowie naturalnie beda nawiazywaé do
obejrzanych tresci. Pytania te maja przede
wszystkim za zadanie poméc uczniom
w zrozumieniu filmu.

b. Jesli chcemy przedluzy¢ dyskusje, moze-
my zada¢ dodatkowe pytania znajduja-
ce sie w materiale dydaktycznym (np.: Czy
mozna nauczy¢ sie bycia szcze$liwym? Czy
mozna realnie zmierzy¢é poziom szczescia
w kraju? Czy szczescie wszystkich ludzi jest
mozliwe?).

c.  Nastepnie uczniowie pracuja w parach lub
grupach, bazujac na otrzymanej liScie cza-
sownikéw (découper, coller, photographier,
jouer, colorier, dessiner itp.). Maja oni przy-
gotowac kilka propozycji zadan lub ¢éwiczent
(postugujac sie czasownikami z listy), ktére
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uczestnicy lekeji szczedcia mieliby wykonaé.
Uczniowie przedstawiaja na forum klasy
swoje propozycje.

d.  Uczniowie ponownie pracuja w parach lub
grupach. Tym razem wcielaja sie w role dorad-
cdw premiera, ktérzy maja mu pomoc w prze-
prowadzaniu reformy szcze$cia we Francji
(ktéra jako kraj w 2021 r. znalazta sie dopiero
na 21. miejscu zestawienia World Happiness
Report). Aby zainspirowaé uczniéw, warto
da¢ im do dyspozycji kilka obszaréw reform:
rodzine, finanse, stuzbe zdrowia, infrastruk-
ture, polityke czy rynek pracy. Kazda grupa
przygotowuje i przedstawia liste 10 reform,
z ktérych pozostali uczniowie glosuja na dwie
ich zdaniem najciekawsze.

Niekwestionowanym atutem powyzszej lekcji

jest ciggla aktywizacja i prowokowanie produktywno-
$ci uczniéw. Dodatkowo jest ona bardzo spéjna, kaz-
de ¢wiczenie nawigzuje do poprzedniego, dzieki cze-
mu uczniowie maja poczucie podazania w konkretnym
kierunku (obranym przez nauczyciela). Obracajac sie
wcigz w tym samym temacie, podejmowanym w rézny
sposob, maja réwniez wiele okazji do uzycia stownic-
twa, ktérego analizy dokonali w domu.

Rozwijanie autonomii ucznia dzieki metodzie
odwrdconej klasy

Praca metoda odwré6conej klasy ma wiele zalet, w tym
m.in. mozliwo$¢ dostosowania tresci i rytmu naucza-
nia do potrzeb uczniéw, optymalizacja czasu pracy
na zajeciach, skupienie si¢ na ¢wiczeniach aktywizu-
jacych uczniéw, wzmozona wspétpraca miedzy nimi
oraz element, ktéry szerzej tutaj rozwine, tj. wspieranie
autonomii ucznia (Dufour 2014).

Uczent autonomiczny jest samodzielny w proce-
sie nauki, okresla wlasne cele, potrafi wykorzystywac
odpowiednie strategie uczenia sie oraz, o czym wspo-
minatam juz kilkakrotnie, bierze odpowiedzialno$¢ za
swdj proces nauki (Lacka-Badura i Leska 2014). Jed-
nym ze sposobéw na uzmystowienie uczniom, ze od-
powiedzialno$¢ za nauke rzeczywiscie znajduje sie po
ich stronie, jest stosunek nauczyciela do oséb, ktére nie
wykonujg pracy w domu. Z pewnoscia nie nalezy ich
stygmatyzowac. Nalezy je wlaczaé we wszystkie ak-
tywnosci podczas zajeé, ale nie mozna poswiecaé cza-
su na wspolng analize zadanych tresci. Robiac to ostat-
nie, mozemy w przyszloéci straci¢ motywacje zaréwno
uczniéw, ktérzy poswiecili czas na przygotowanie sie
do zaje¢ (widza, ze byl to czas stracony, skoro i tak



wykonuje sie te sama prace na lekgji), jak i tych nie-
przygotowanych (widza, ze ich brak pracy samodziel-
nej nie ma zadnych konsekwencji, poniewaz nauczyciel
i tak przerobi z nimi zadane tresci).

Autonomie ucznia mozna takze rozwija¢ poprzez
zachecanie go do samodzielnego poszukiwania odpo-
wiedzi, podejmowania decyzji dotyczacych rytmu pra-
¢y, wykorzystywania réznorodnych zrédet wiedzy czy
do zwracania sie¢ 0 pomoc w rozwiazywaniu proble-
méw do innych 0séb (Jochimczyk 2020). Wszystkie te
dziatania sa typowe dla pracy metoda odwréconej kla-
sy. Odpowiedzialnos¢ lezaca po stronie ucznia oraz je-
go umiejetna, samodzielna praca sg o tyle istotne, ze
od tego, czy uczen wykona zadane ¢wiczenie, zaleze¢
bedzie jego (oraz innych uczniéw w przypadku pracy
w grupach) praca na kolejnych zajeciach (Dufour 2014).

Dzieki postawie autonomicznej nauka jest bardziej
efektywna, a uczen entuzjastyczniej nastawiony i bar-
dziej zmotywowany do pracy (Lacka-Badura i Leska
2014). Kwestia motywacji jest istotniejsza w przypad-
ku nauczania zdalnego niz tradycyjnego. Uczen pod-
czas lekeji online nie ma bowiem bezposredniego, re-
gularnego kontaktu z nauczycielem ani z pozostatymi
uczniami. Jest wiec zmuszony do ciaglej, samodzielnej,
a nawet osamotnionej pracy w domu. Wedlug rapor-
tu Badania postaw wobec nauczania zdalnego (Rzecz-
nik Praw Dziecka 2021) ankietowani (1174 uczniéw
w wieku 15-18 lat oraz 1080 rodzicéw uczniéw w wie-
ku 15-18 lat) za najbardziej negatywny aspekt pracy
zdalnej podaja brak bezposredniego kontaktu z réwie-
$nikami oraz negatywny wplyw tego na stan psychicz-
ny mlodziezy. Ponadto 55 proc. poddanych badaniu na-
stolatkéw twierdzi, ze w czasie zaje¢ zdalnych jest mniej
zaangazowanych niz na lekcjach tradycyjnych, a jedy-
nie 17 proc. uznalo, ze ich zaangazowanie jest wigksze.
Jako ze nauka zdalna funkcjonuje w Polsce dopiero od
péttora roku, nie znamy jeszcze wszystkich konsekwen-
cji pracy tym trybem. Z pewno$cia przeprowadzi sie na
ten temat wiele badan, ale juz dzi§ mozemy by¢ pewni,
ze uczniowie potrzebuja naszego wsparcia zaréwno na
plaszczyznie edukacyjnej, jak i psychologicznej czy mo-
tywacyjnej. To mozemy im zapewnié¢, wybierajac odpo-
wiednie metody pracy bazujace wlasnie na indywidual-
nym potencjale kazdego ucznia.

Narzedzie internetowe przydatne w metodzie
odwrdconej klasy

Na zakoniczenie przyjrzyjmy sie narzedziom, dzieki
ktérym bedziemy mogli przygotowaé ciekawe i war-
to$ciowe zajecia. Warto podkresli¢, ze ani zajecia

Metoda odwrdéconej klasy na zajeciach online

prowadzone online, ani metoda odwréconej klasy
nie wymagaja od nas uzywania skomplikowanych na-
rzedzi internetowych czy aplikacji. Warto skupi¢ sie
natomiast na tym, co efektywne i tatwe w obstudze,
aby nie zmuszaé uczniéw (a przy okazji samych sie-
bie) do nieustannego przetaczania sie miedzy kolej-
nymi stronami oraz plikami. Zbyt duzo atrakcyjnych,
kolorowych i multimedialnych opcji odwraca bowiem
uwage od tego, co wazne, czyli od skutecznej nauki
jezyka. Umiar jest zatem niezwykle istotny. Nowo-
czesne technologie powinny ulatwia¢ nauke, a nie ja
niepotrzebnie komplikowad.

A. Dysk Google — proste w obsludze narzedzie,
dzieki ktéremu uczniowie majg staty dostep do
wszystkich treéci, zaréwno tych przygotowanych
przez nauczyciela, jak i przez nich samych.

B.  Google Docs — narzedzie, ktére sprawdza sie pod-
czas pracy w grupach, w czasie ktdrej uczniowie
majg za zadanie np. napisac tekst, poprawic¢ zdania
czy przygotowac listy réznego rodzaju propozycji.

C. @Google Forms — narzedzie pozwalajace spraw-
dzi¢ wiedze uczniéw. Wypelniajac formularz,
uczniowie wysylaja automatycznie odpowiedzi
do nauczyciela. Dzieki temu ma on mozliwo$¢ zo-
rientowania sie, czy uczniowie zrozumieli opraco-
wywane zagadnienie i jakie ewentualne problemy
wymagaja wspoélnej pracy na lekgji.

D. Padlet — forma interaktywnej tablicy, dzieki ktérej
z fatwo$cia udostepnimy uczniom tekst, nagranie
lub inny plik. Dzieki opcji dodawania komentarzy
uczniowie moga odpowiada¢ np. na pytania do
¢wiczen sprawdzajacych rozumienie tekstu czy-
tanego lub rozumienie ze stuchu. Uczniowie mo-
ga réwniez dzieli¢ si¢ materiatami, ktére uznaja
za ciekawe lub pomocne w samodzielnym opra-
cowaniu zadanego tematu.

E. LearningApps — strona internetowa stuzaca przy-
gotowaniu interaktywnych ¢wiczen, ktére mozna
potem wysta¢ uczniom. Tworzenie ¢wiczen za po-
mocy tego narzedzia jest szybkie i bardzo latwe,
a uczniowie moga wykonywaé samosprawdzaja-
ce sie ¢wiczenia, ktére w przypadku samodziel-
nej pracy sa bardzo wazne. Dzieki odpowiedziom,
ktére natychmiast sie wys$wietlaja, uczen wie, czy
dobrze zrozumiat temat.

F.  123apps.com — strona internetowa, dzieki ktdrej
mozemy przygotowywacé nagrania wideo oraz au-
dio dla uczniéw, a takze edytowac je, np. dodajac
napisy, obrazy lub dostosowujac ich predko$¢. Ta
aplikacja pozwala réwniez edytowac pliki PDF.
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W internecie mozna oczywiscie znalez¢é duzo
wiecej narzedzi przydatnych w czasie zaje¢, ale jesli ce-
nimy minimalizm i prostote w nauczaniu, powyzsze
w zupelnosci wystarczg do latwego i szybkiego przygo-
towania pelnowarto$ciowych zaje¢ online prowadzo-
nych metodg odwrdconej klasy.

Podsumowanie

Pandemia bez watpienia postawila przed nami i na-
szymi uczniami liczne wyzwania, z ktérymi przyszio
nam si¢ mierzy¢. Warto jednak potraktowac je jako
motor do zmiany poprzedzonej chwila refleksji. Inny
tryb pracy moze bowiem zmobilizowaé¢ nas do na-
bycia nowych kompetencji zawodowych oraz do wy-
prébowania metod, po ktére wczeéniej nie siggali$émy,
a ktére mogg sie okaza¢ niezwykle skuteczne, a nawet
skuteczniejsze od rozwigzan tradycyjnych. Nie nama-
wiam jednak do zmian radykalnych. Juz sporadycz-
ne wykorzystanie pojedynczych elementéw metody
odwrdconej klasy (lub innej metody) moze przyniesé
$wietne rezultaty. Uwazam, Ze aby zapewni¢ uczniom
mozliwo$¢ rozwoju w bezpiecznej i komfortowej at-
mosferze, my sami musimy dobrze czu¢ sie z tym, co
im proponujemy. Dlatego badZmy przede wszystkim
autentyczni i skuteczni, wspierajmy naszych uczniéw
w tych trudnych czasach, uczac ich nie tylko jezyka, ale
i samodzielnosci w procesie zdobywania wiedzy.
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O Sankt Petersburgu
interdyscyplinarnie
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Istnieje wiele przedsiewzied, ktdre wspierajg jezykowo-kulturowy rozwoj ucznia,
ksztattujg jego $wiatopoglad oraz wrazliwos¢ miedzykulturowa. Jedng z takich
inicjatyw jest nauczanie interdyscyplinarne, w ktérym duza role odgrywajg kom-
petencje i kreatywnosé prowadzgcych. Waznym elementem takich zajec jest nie
tylko poszerzenie wiedzy ucznia w réznych dziedzinach, ale réwniez zachecenie
do odkrywania $wiata i dzielenia sie wtasnymi emocjami. W artykule zaprezento-
wano cykl zajec jezyka rosyjskiego o Sankt Petersburgu w potaczeniu z elemen-
tami historii, geografii, sztuki i jezyka polskiego.

jaki spos6b prowadzic zajecia lekcyjne, aby zmotywowac uczniéw
do aktywnej nauki jezyka, rozbudzi¢ ich wyobraznie, bakcy-
la przygdd, wyeliminowaé nude, ksztaltowaé ciekawo$é swiata,
uczac jednoczesnie szacunku i tolerancji wobec ludzi innych ras,
wyznan, pogladéw? Dzieki wieloletnim przyjazniom i wymianie
doswiadczen z obcokrajowcami oraz zdolnosciom artystycznym staram sie realizo-
waé swoje pomysly na kreatywne lekcje o tematyce kulturowej.
Inspiracja do przeprowadzenia cyklu zaje¢ o Sankt Petersburgu byt przyjazd
z tego miasta do Polski mojego przyjaciela Rosjanina. Chetnie podzielit si¢ on wra-
zeniami i obserwacjami z podrézy z moimi podopiecznymi. Zanim jednak zaprosi-
tam native speakera na lekcje jezyka rosyjskiego, postanowilam zacheci¢ mtodziez
do samodzielnosci i twérczego myslenia. Na zajeciach w klasie trzeciej liceum wyko-
rzystalam nastepujace metody: burze mézgéw, elementy wyktadu, pogadanke, prace
z mapg, z tekstem stuchanym, elementy dramy, scenki rodzajowe oraz $rodki dydak-
tyczne: magnetofon z ptyta CD, sfowniki rosyjsko-polskie, biate, niebieskie i czerwo-
ne balony z pytaniami do tekstu, mape Rosji i Sankt Petersburga, smartfony, gitare,
zdjecia, albumy i widokéwki z zabytkami miasta, portret cara Piotra I, tekturowe ko-
to ze stowami, kolaz przedstawiajacy skojarzenia o Zbrodni i karze Dostojewskiego,
matrioszki. Formy pracy byly rézne: zespolowa, grupowa i indywidualna.
Motywujac mlodziez do aktywnosci, zastosowatam burze mézgéw — skojarze-
nia zwiazane ze stowem: CaukTt-IletepOypr. Asocjacje uczniéw byly nastepujace:
Poccus, cesep, TTéTp I, MmocTsr, AennH, AennHrpag, 6aser. Mlodzi ludzie wywnio-
skowali, ze ich wiedza nie jest wystarczajaca i chetnie ja poszerzg.

Ciekawostki geograficzne i historyczne

Kolejnym etapem zaje¢ byla praca z mapa Rosji. Podzielifam mlodziez na kilka grup.
Uczniowie okreslili potozenie miasta, podali nazwe morza i zatoki w jezyku rosyjskim.
Z mapy Sankt Petersburga, zamieszczonej w ksigzce Barwbumbcs 8 Poccuto (Telepnev
i Ziomek 2011), kazda z grup odczytata nazwe rzeki oraz gléwnej ulicy miasta. Na tym
etapie lekeji pozwolitam uczniom na skorzystanie ze smartfonéw. Znalezli tam bardziej
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szczegbtowe informacje na temat geografii miasta.
Na tablicy pojawily sie¢ wyrazenia zapisywane przez
uczniéw: ropoa A€KHUT Ha 42 OCTPOBAX; B TOPOAE OKOAO
300 mMocTOB; 1 MMAAMOH >XUTEAEN; KapKoe, BAAKHOE
M KOPOTKOE AETO; AAMHHASI, XOAOAHASI U CBIPAsl 31IMa;
caMmasi BBICOKasl TeMmIlepaTypa +37 IpaAyCoB, camasi
Huskast — 36, beable Houu B uioHe. Nowe stowa wyja-
$niali$my wspdlnie, opisujac je w jezyku rosyjskim, np.:
OCTPOB — 3eMASI Ha 0O3€pe, HA MOPE MAM Ha OKeaHe,
HanpuMmep MaabTa, fImarika, fIBa; xxuteap [leTepOypra
— 4eAOBeK, KOTOpblil XMBET B Ilerepbypre. Ze zjawi-
skiem bialych nocy mlodziez zapoznala sie, czytajac
samodzielnie w oryginale krétki tekst zamieszczony
w ksiazce Kax dera? 3 Aobpo nowarosame 8 Poccuro!
(Danecka 1998). Nastepnie wspolnie opisalismy zjawisko
bialych nocy: 6eable HOuM — 3TO CBETABIE HOUM, KOTOPbIE
OBIBAIOT B MIOHE. BCIO HOUD NIPOAOAIKAIOTCS CYMEPKU U
Ha ABOpE TaK CBETAO, YTO MOXKHO YMTaTh [a3eThL.

W dalszej czedci zajec zawiesitam na tablicy portret
cara Piotra I. Niektérzy uczniowie wiedzieli, ze byt on
zalozycielem Sankt Petersburga. Poprzez elementy wy-
kladu przyblizytam mlodziezy etymologie nazwy Sankt
Petersburg: Caukr — z faciny ,cBsitoir’, Iletep — z grec-
kiego ,kamenp, ckaad’, ,0ypr’ z niemieckiego ,3amox,
kpenocty”. Wspomniatam réwniez, ze car Piotr [ zre-
formowat alfabet rosyjski i nazwal go ,grazdanka” (od
stowa rpaxxpanun — obywatel). Jedna z uczennic — pa-
sjonatka historii — podzielita si¢ z réwiesnikami swoja
wiedza na temat Sankt Petersburga. Byty to informacje
o zbudowaniu miasta na bagnach w 1703 r., o jego wieku
— ponad 300 lat oraz innych nazwach: Piotrogréd, Le-
ningrad, Petersburg.

Zabytki miasta

Kolejna cze$¢ zaje¢ poswieciliSmy pracy z tekstem stu-
chanym zawartym w podreczniku Cmynenu 3 (Gawec-
ka-Ajchel i Zelezik 2008). Podczas stuchania mlodziez
mogta notowac stowa-klucze, ktére nastepnie umiesci-
tam na tablicy. Pojawily sie nastepujace: 1703 roa, uapp
Iérp TIlepsbiit, pexa Hesa, AeHuHIpas, IDpMUTAK,
Vcaaxkuesckuit cobop, Ilereprod. Po dwukrotnym
wysluchaniu tekstu zapytatam swoich podopiecznych
o rozumienie leksyki. Postugujac sie stownikami rosyj-
sko-polskimi, sprawdzili znaczenie wyrazéw: aBope,
3MIMHMI, UCKYCCTBO, 3aITaAHOEBPOIENICKM, TAMATHUK,
ocHOBareAb, usBecTHbiit. Nastepnie kazdy z ucznidéw
przebijal przygotowany przeze mnie dowolny balonik:
bialy, niebieski lub czerwony. W kazdym z nich ukryte
byty pytania do tekstu. Biate baloniki zawieraly najta-
twiejsze pytania, niebieskie — pytania o $rednim stopniu
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trudno$ci, czerwone — pytania najtrudniejsze. Celem
tego minikonkursu bylo doskonalenie umiejetnosci ro-
zumienia tekstu stuchanego, a baloniki, oprécz elementu
zabawy, przyczynity sie do utrwalenia przez uczniéw ko-
lejnosci barw na fladze Rosji.

Pytania najlatwiejsze

1. Kaxon napb 614 ocHoBaTeAeM CaukT-IleTepOyp-
ra? (odpowiedz: [Térp I)

2. Kaxk nassiBaercst pexa B Caukt-Ilerepbypre? (od-
powiedz: Hesa)

3. Kaxk HaspiBaeTcs usBectHbiit Mysein? (odpowiedz:
IpMuUTax)

Pytania trudniejsze

1.  Kak HasbpiBaercst usBecTHbIir cobop? (odpowiedz:
VcaaxkueBckuit cobop)

2. Kak HasbiBaeTcst ObIBLIASI PE3MAEHLIMSI PYCCKUX
uapen? (odpowiedz: 3umHuMit ABOpeLr)

3. Kakoit mamsaTHUK cTouT Ha Gepery pexu Hesbr?
(odpowiedz: uapio [TeTpy ITepBomy)

Pytania najtrudniejsze
1. Tlouemy Canxr-IleTepbypr HaseiBaoT ,CeBep-

Hot Benenueir”? (odpowiedz: ropoa aexuTt Ha 42

ocrpoBax 1 40 kaHaAaXx, B HEM 0k0A0 600 MOCTOB)
2. Kakwue HasBauus umea ropop Caukr-Ilerepoypr?

(odpowiedz: B 1914 roay — Ilerporpaa, mocae

OKTSIOPHCKOM PEBOAOLIMY — AeHUHTPAA)

3. T'ae pacoroxen Caukrt-Iletepbypr? (odpowiedz:

Ha bepery OuHckoro 3aansa baaTuiickoro mops,

B AeAbTe peku HeBbr)

W celu utrwalenia nazw zabytkéw Sankt Peters-
burga oraz poznania nowych obiektéw tego miasta,
mlodziez obejrzata autentyczne fotografie z Wenecji
Péinocy, ktérych autorem byl nasz gos$¢, mdj przyjaciel
z Rosji. Zaprezentowat on na forum zdjecia, opisujac je
w swoim rodzimym jezyku. Fotografie zostaly ponume-
rowane i zawieszone na tablicy. Dla kazdej pary uczniéw
przygotowatam 8 karteczek z krétkimi opisami. Celem
tego ¢wiczenia bylo doskonalenie umiejetnoéci rozu-
mienia tekstéw pisanych.

a. MepHBIT BCAAHUK — TaMATHMK Lapio Iletpy

Ilepsomy.

6. AHMYKOB MOCT — MOCT Ha peke HeBe usBecren
¢burypamu Aomaaeit.

B. ODPMUTaX — M3BECTHBIN BO BCEM MUpe My3el
3aITaAHOEBPOIIENCKOIO MCKYCCTBA.

r. Ilereprop — oauH u3 npuropopoB CaHKT-

-TleTepbypra, rAe MHOTO (DOHTAHOB.



A.  Kpeitcep ABpopa — BBICTpEAOM C 9TOrO KOpabas
Ha4aAaCh OKTAOPbCKAS PEBOAIOLIMS.
e. ABopLoBas IIAOLIaAb — TAQBHAs IIAOLIaAb
ropoAQ, Ha KOTOPOJ HAXOAUTCS 3SUMHMI ABOpeLl.
é.  Cmnac Ha KpoBu — xpam; 3A€Cb ObIA CMEPTEABHO
paHeH Lapb Aaexcanap II.
K.  HeBCKUII IPOCIIEKT — rAQBHASI yAULIA TOPOAQ.
Przydatna pozycja okazat sie¢ Codziennik rosyjski
(Tatarchyk 2018). Skorzystaliémy z zawartego w nim
testu: znane miejsca w Petersburgu. Cwiczenie pole-
galo na tym, ze kazda para uczniéw tworzyla stowa
z rozsypanych liter — nazwy stynnych miejsc w Sankt
Petersburgu. Pomocne okazaly si¢ opisy tych miejsc
w jezyku rosyjskim. Tego typu ¢wiczenie przyczyni-
fo si¢ do poszerzenia zasobu leksykalnego mlodzie-
7y oraz utrwalenia nazw zabytkéw Wenecji PéInocy.
Kolejne ¢wiczenie dotyczace znanych postaci
oraz miejsc Sankt Petersburga mialo na celu doskona-
lenie sprawno$ci méwienia w jezyku rosyjskim. Wyko-
rzystalam elementy dramy. Przygotowatam tekturo-
we koto. Na jego wewnetrznej stronie napisalam rézne
nazwy obiektéw Wenecji Pétnocy. Kazdy z uczniéw
przekluwatl kolo szpilka i takim sposobem losowat
dana nazwe. Na kole znajdowaly sie takie stowa jak:
Hesa, Tlétp Ilepsuiif, DpMuTax, 3UMHUI ABOpel,
MepaHBIT BCapHMK, AHUYKOB MOCT, KyHcTkamepa,
MapuuHckuit Teatp, IleTpomaBAOBCKas KpENOCTb,
AekcaHApOBCKasli KOAOHHA. Zadaniem ucznia by-
fo wcielenie sie w role poprzez ustne opisanie wybra-
nej przez siebie postaci badZ obiektu. Pozostale osoby
odgadywatly nazwe. Pomoca w tworzeniu wypowiedzi
ustnych stuzyt nasz go$¢ z Ros;ji.

Przyklady:

1. 4 uapsp, s ocHoBaa CaHkr-Iletepbypr B 1703
roay” — odpowiedz: TTétp IlepBsiit.

2. 5l apXUTeKTypHBIIT MAMSITHUK — DOABIION CTOAD,
KOTOPBbII1 CTOUT B LieHTpe ABOPLIOBOI mmAoLaA”
— odpowied?Z: AaekcaHAPOBCKasI KOAOHHA.

3. 5 My3elt aHTponoOAOrMM U STHOrpadguu MMeHU
ITetrpa Beaukoro” — odpowiedz: Kyncrxkamepa.
Dopelnieniem zaje¢ o stynnych obiektach i ar-

chitekturze Sankt Petersburga byt Wojewddzki Kon-

kurs Plastyczny ,Piekno Rosji”, ktéry organizowatam.

Jego kolejna edycje poswiecitam miastu Piotra 1. Za-

checitam swoich utalentowanych artystycznie pod-

opiecznych do udzialu w tym przedsiewzieciu. Po
uroczystym rozstrzygnieciu konkursu zorganizowa-
liSmy wystawe prac plastycznych ukazujacych Sankt

Petersburg.

O Sankt Petersburgu interdyscyplinarnie

Muzyka, sztuka

W mys$l stéw ,Piosenka jest dobra na wszystko...” po-
stanowitam zapozna¢ mlodziez z pie$nia Beavte Houu
(,Houp mapiBér Hap Hesoit...”), ktéra s$piewali$my
wspdlnie przy akompaniamencie gitary. Uczniowie
z pomocg native speakera doskonalili prawidlowa wy-
mowe oraz objasniali znaczenia wyrazeri: MHe He AO CHa
— MHe He XO4€eTCsI CriaTh; OpoAUTh Hap HeBoit — ryAsiT,
XOAUTD Hap HeBolt; poAHOI ropoa — ropoa, B KOTOPOM
TBI POAUACS M XUBELIb. Postuchalismy réwniez symfo-
nii Dymitra Szostakowicza Aenunrpaackas Nr 7, ktéra
zostala napisana i po raz pierwszy wykonana podczas
II wojny $wiatowej w czasie blokady Leningradu. Zwré-
ciliSmy uwage na $wiatowej stawy balet rosyjski, ktory
zwiazany jest m.in. z Maryjskim Teatrem. Nasz go$¢
z Rosji opowiedzial mtodziezy w kilku zdaniach libret-
to dwdch baletéw Piotra Czajkowskiego Aebepntoe
o3epo i lleaxyHuuk, ktérych fragmenty obejrzeli$my
w Internecie na kanale YouTube. Wiele rado$ci sprawita
mlodziezy préba wcielenia sie w artystéw baletu pod-
czas stawiania krokéw Tarica bialych tabedzi z Jeziora
Labedziego.

Kolejna cze$¢ zaje¢ poswieciliémy Ermitazowi. Na-
tive speaker przeczytal najistotniejsze fragmenty tekstu
z ksiazki Bawbumwcs 8 Poccuro pt.. dpmurax (Telep-
nev i Ziomek 2011). Uczniowie dowiedzieli sie, w kto-
rym roku powstalo muzeum, kto byl jego zalozycielem
oraz jaka liczbe eksponatéw posiada obecnie kolekcja
Ermitazu. Ponadto obejrzeli fotografie Rosjanina przed-
stawiajace Plac Patacowy z budynkiem Patacu Zimowe-
go oraz sale z obrazami stynnych malarzy.

Nastepnie mlodziez wystuchata relacji native
speakera o Bursztynowej Komnacie, zwanej czasami
6smym cudem $wiata, ktéra znajduje sie w Patacu Jeka-
teryniskim. Po obejrzeniu zdje¢ ukazujacych to arcydzie-
fo sztuki barokowej uczniowie podzieleni na grupy opi-
sywali ustnie fotografie, wykorzystujac nowo poznane
wyrazenia: EKaTepMHMHCKUIT ABOpeEL, SHTapb, XOACT,
3aA, IIEAEBpP, MacTepcKasi, pe3bba, ncuesHyTb. Grupa,
ktéra prawidtowo i najszybciej wykonala to zadanie, za-
poznata si¢ z krétkim tekstem w jezyku rosyjskim o Pe-
terhofie (Wiatr-Kmieciak i Wujec 2009). Nastepnie po-
dzielila sie informacjami o architekturze i fontannach
tej letniej rezydencji Piotra I, prezentujac fotografie.

Literatura, filmy, blogi

Stowami z poematu Puszkina Meonwii BcadHuk:
,A106A10 T€Os1, [TeTpa TBOpeHbe, AI0OAIO TBO CTPOTUIA,
CcTponHbIil BUA... rozpoczelam kolejna cze$é za-
je¢. Po odczytaniu fragmentéw uczniowie wypisali
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na tablicy wyrazenia opisujace miasto: kpacupblit,
AIOOMMBIIT, CTPOVHBINM BMA, IIPO3PAYHBI CyMpaK,
3aAyMUMBbBIE HOYM, OAECTSIIUI TOPOA, 3HAMEHMTBIIL,
6orarsut. Objasnitam mlodziezy, ze taki obraz Pe-
tersburga przedstawil Puszkin réwniez w poemacie
Esrenmit OneruH. Nastepnie obejrzelismy zdjecia
przedstawiajace mieszkanie poety w Petersburgu.
Kazdy z uczniéw otrzymat karteczke z cytatem Bie-
liriskiego: IMumep umeem HeobbikHOBEHHOE CBOLCIIBO
ockopbasmp B HeAoBeKe BCE CBAMOE U 3ACMABUMD
Buuimuy Hapywy Bcé cokposenHoe. Toivko B ITumepe
YeAOBeK MOWe Y3HAMD Ce0sL: HeAOBEK OH, NOAYHEeA0BEK
uau ckomuna. Wspélnie, za pomocg stownikéw, prze-
tlumaczyliSmy powyzszy tekst na jezyk polski. Bytam
$wiadoma, ze mtodziez omawiata na lekcjach jezyka pol-
skiego Zbrodnie i kare Dostojewskiego. Zadatam pyta-
nie: Kak BbI AymMaeTe, 0 KAKOM PYCCKOM ITUCATEAE U €0
pomaHe UAET peun? Podpowiedzia byt wykonany przeze
mnie kolaz, na ktérym narysowatam skojarzenia zwia-
zane z powie$cia Zbrodnia i kara: Raskolnikow zabijaja-
cy siekiera stara lichwiarke, kilka zabytkéw Petersbur-
ga oraz portret F. Dostojewskiego. Po odgadnieciu przez
uczniéw autora oraz tytutu dzieta podzielifam mtodziez
na 3 grupy. Kazda otrzymata ksigzke Ilpecmynienue
u HakaszaHue w oryginale. Celem tego ¢wiczenia by-
o odnalezienie w tekscie fragmentéw opisujacych Pe-
tersburg. Grupa I skupita si¢ na krajobrazie miasta (cz.
1 — rozdziat 1; cz. 2 — rozdzial 1; cz. 2 — rozdziat 6; cz.
4 — rozdzialy 5-6). Uczniowie grupy II szukali opiséw
scen zycia ulicznego (cz. 1 — rozdziat 1; cz. 2 — rozdziat
2; cz. 2 — rozdzial 6; cz. 5 — rozdzial 5). Grupa III zaje-
ta si¢ opisem pomieszczen (cz. 1 — rozdziat 3 — komnaTta
PackoAbHUKOBY; cz. 1 — rozdziat 2 i cz. 2 — rozdziat 7
— yroa MapmeaapoBbix). Praca w grupach okazala sie
strzalem w dziesiatke. Zaangazowali sie w nig zaréwno
uczniowie bardzo dobrzy jezykowo, jak i stabsi. Korzy-
stali z pomocy native speakera, stownikéw rosyjsko-pol-
skich, a takze z wlasnej wiedzy wyniesionej z zaje¢ jezyka
polskiego. Rezultaty pracy w grupach byly nastepujace:

Grupa I - krajobraz Petersburga (remHo, AyuiHo,
IPSI3HO, TIBIAD, 2pP53b, BOHb U BCAKAS 2400CHID);

Grupa II - sceny zycia ulicznego (mbstHast AeBouka Ha
OyAbBape, CLieHa C YTOIAEHHMLEN, MbSIHBIE COAAATHI

U ApyTHE);
Grupa Il - opis pomieszczen (komHara PackoAbHMKOBA:
mkad, rpob, TrpssHO, O kéATble 000K; KOMHATa

MapMeAaAOBBIX: 3aKON4eHHAsS 0Bepb, TEMHASI AeCTHU-
1a, AbIPaBasi IPOCTBIHS, CTPALLHO, AYLIHO, TOMELIEeHUS]
OGeAHbIE).
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Moje pytanie podsumowujace prace mlodzie-
zy brzmialo: Kaxkos IletepOypr AocToeBcKoro u Kak
BAUMSIET Ha CyAbOY repoen? Na tablicy pojawily sie na-
stepujace odpowiedzi: ropop rpsiau, IPyCTH, BOHH,
OeAHBII, TEMHBIN. [epou — OAMHOKME AIOAU, OEAHBIE,
TIbSIHBIE, Y KOTOPBIX HET CMbICAQ XXM3HU.

Zachecitam uczniéw do przeczytania nowel Go-
gola: Nos, Plaszcz, Newski Prospekt (dla chetnych
— w oryginale), w ktérych ukazany jest mroczny ob-
raz Petersburga.

W kolejnej cze$ci zaje¢ postanowilam zapo-
zna¢ mlodziez z blogiem Agnieszki Zielinskiej, kté-
ra przedstawia Wenecje Pétnocy oczami polskich
turystéw. Uczniowie skorzystali ze swoich smart-
fonéw, wpisujac adres: mojepodrozeliterackie.blo-
gspot.com/2016/07/. Fragment bloga byl zatytulowa-
ny Sladami Dostojewskiego po Petersburgu. Mlodziez
miata mozliwo$¢ zobaczenia fotografii prezentuja-
cych mieszkanie autora Zbrodni i kary w Petersburgu
oraz poznania ciekawostki na temat kawiarenki Idio-
ta. Dzieki innemu fragmentowi bloga mojepodroze-
literackie.blogspot.com/2016/08/, Petersburg po raz
ostatni, uczniowie poglebili wiedzg na temat Twierdzy
Pietropawltowskiej, w ktérej przebywali m.in. F. Dosto-
jewski i T. Ko$ciuszko.

Kolejna cze$¢ cyklu zaje¢ poswieciliémy filmo-
wi Aenunepao. Nasza prymuska z historii wprowadzi-
ta wszystkich w tragiczny okres blokady miasta: rok
1941-1944, miasto oblezone przez wojska niemiec-
kie i odciete od reszty $wiata, gléd, brak dostepu do
pradu, ogrzewania, wody. W trakcie projekcji ucznio-
wie byli zobowigzani do notowania najwazniejszych,
wedtug ich uznania, informacji o filmie, jego fabule
i bohaterach. Po obejrzeniu filmu zapytatam mlodziez:
Kax Bbl uyBcTBYeTe cebst, Kakue y Bac amouuu? Odpo-
wiedzi byty podobne: ctpax, rpycTp, XoueTcs: maaxars,
XKAAKO AIOAEI, TPEBOra, 3AOCTb, OOAb, THUIINUHA,
HeCIIPaBEAAMBOCTD, Tpareaus, yxac. Przygotowatam
3 drewniane matrioszki o réznych rozmiarach, kté-
re zawieraly pytania dotyczace filmu. W najwiekszej
znajdowaly sie pytania za 5 punktéw — trudne, w éred-
niej — za 4 punkty, w najmniejszej — za 3 punkty — fa-
twe. Kazdy uczeit mégt wybraé sobie dowolne pytanie,
ktére zawierato 3 odpowiedzi (jedna prawidtowa). Je-
$li nie potrafit odpowiedzie¢ na nie, wktadat je ponow-
nie do matrioszki. Trzy pierwsze osoby, ktére udzie-
lity prawidtowych odpowiedzi i uzyskaty najwieksza
liczbe punktéw, wygrywaly. Przyktadowe pytania by-
ty nastepujace:


http://mojepodrozeliterackie.blogspot.com/2016/08/
http://mojepodrozeliterackie.blogspot.com/2016/08/

1. Kro pexxuccép puapma?

a) Aaexcert Bopucosuu

6) AaexcaHpp BypaBckuit

B) Hukura MuxaAkoB

(odpowiedz: Aaexcanap BypaBckuir) — za 3 p.

2. Kakoii >xaHp ¢puabma ,,AeHuHrpap”’?

a) 60eBUK

6) aApama

B) BOEHHBI PUABM

(odpowiedz: BoenHb1i1 puabM) — za 3 p.

3. Ha 4émM mHOCTpaHHBIE >KYPHAAMCTBI €3AUAU

0 TOpoAy?

a) Ha TaKCu

6) Ha aBTOOYCE

B) Ha MallIyHe

(odpowiedz: Ha aBTOGYCE) — Z2 3 p.

4. CKOABKO AAUAACHh OAOKapAa AeHUHrpapa?

a) Tpu ropa

6) Tpu C TOAOBMHOI roAa

B) ABa C IOAOBMHOM T'OAQ

(odpowiedzZ: ABa ¢ TOAOBMHOIT TOAR) — Za 3 p.

5. B KakoM Mecs1ie U TOAY HaunHaeTcs puabm?

a) B uoAe 1941

6) B HOstOpe 1942

B) B HOs10pe 1941

(odpowiedz: B Hos10pe 1941) — za 4 p.

6. CKOABKO AFOA €11 OBIAO BATO BpeMs B AeHUHrpase?

a) TP C IOAOBUHOI MUAAUOHA

6) MMAAMOH

B) ABa C IOAOBMHOM MUAAUOHA

(odpowiedzZ: Tpu C TOAOBMHO MUAAMOHA) — za 4 p.

7. I'ae ObiAa IOCTpOEHa AOpora >KusHu?

a) Ha AbAy OHexcKoro osepa

6) Ha AbAY AQAOXKCKOTO 03epa

B) Ha Bopax AaAOXKCKOTo 03epa

(odpowiedz: Ha AbAY AaAOKCKOTO 03epa) — za 4 p.

8. Kakas Obira AHeBHas1 HOpMa xAeba?

a) 125 rpammoB

6) KknAaorpamMm

B) 250 rpaMMOB

(odpowiedz: 125 rpammoB) — za 5 p.

9. Kro Takas Keirt AasBuc?

a) meBMLA U3 AOHAOHA

6) BOEHHDI KOPPECIIOHAEHT AOHAOHCKOIT ASIAK
Teaerpad

B) QHTAMIICKAsI MEACECTPA B AGHUHTPAACKOIT OOABHULIE

(odpowiedZ: BOeHHBII KOPPECIIOHAEHT AOHAOHCKOI

»Asiiau Teaerpad”) — za 5 p.

O Sankt Petersburgu interdyscyplinarnie

10. Kto Takoit MaAuHuH B puspme?

a) Maitop MaAMHMH — OH MILET yYEHOrO
— rupaporpada — Bacuans Kpayse, koTopslit
AOAXKEH eMY ITOMOYb ybexxaTb 13 AeHMHIPaAa

6) moAKOBHMK MaAMHIH, KOTOPBII 3HAET AOPOTY Ha
Aapore, T0 KOTOPOJ MOXKHO IMTyCTUTb MAIIUHBI C
IPOAOBOABCTBUEM

B) Maltop MaAMHUH — OH MIIET y4EHOTO
— rupporpacda — Bacuaus Kpayse, koTopslit 3HaeT
AOpory Ha AaAore, 110 KOTOPOU MOXXHO ITyCTUTb
MALIVHBL C IPOAOBOABCTBUEM

(odpowiedz: maitop MaAMHMH — OH MILET Y4EHOTrO

— rupporpada — Bacuaus Kpayse, koTopbiit 3Haer

Aopory Ha Aapore, 1o KOTOPOJ MOXHO IYCTUTb

MALIVHBI C TIPOAOBOABCTBUEM) — Za 5 .

Uczniom-kinomanom polecitam jeszcze dwa fil-
my godne uwagi, ktérych akcja rozgrywa sie w Pe-
tersburgu. To Admirat — wojenny film o bialogwar-
dziscie, Aleksandrze Kotczaku, oraz komedia Ironia
losu z polska aktorka Barbarg Brylska w roli gléwnej.
Kazdego roku rosyjska telewizja emituje te komedie
w wieczor sylwestrowy.

Podsumowaniem pracy uczniéw podczas za-
je¢ o Sankt Petersburgu byly scenki rodzajowe, kté-
re sprawdzaly zaséb leksykalno-gramatyczny moich
podopiecznych, ich wiedze o miescie oraz umiejet-
no$¢ méwienia w jezyku rosyjskim. Wazna role od-
grywaly tu gesty i mimika ,aktoréw”. Uczniowie pra-
cowali w parach, przygotowujac wylosowany przez
siebie temat scenki rodzajowej. Te minidialogi byly
prezentowane w formie ustnej na forum grupy.

Scenka I: rozmowa o zalozycielu miasta i jego historii

Scenka II: rozmowa o znaczeniu nazwy miasta — ,We-

necja Pétnocy”

Scenka III: rozmowa o soborach i §wigtyniach Sankt

Petersburga

Scenka IV: rozmowa o biatych nocach w Sankt

Petersburgu

Scenka V: rozmowa o Ermitazu

Scenka VI: rozmowa o literackim Sankt Petersburgu

Scenka VII: rozmowa o historycznych zabytkach

miasta

Scenka VIII: rozmowa o stynnych miejscowo$ciach

pod Petersburgiem (Peterhof, Carskie Siolo)
Przygotowujac mlodziez do egzaminu matural-

nego na poziomie podstawowym, zaproponowatam

napisanie maila:
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Niedawno bytes(-as) na wakacyjnym kursie jezyka

rosyjskiego w Sankt Petersburgu. W mailu do kolegi

z Rosji:

— uzasadnij, dlaczego wybrates(-as) takg forme
wypoczynku;

—  opiszjednqgz 0s6b prowadzgcych ten kurs jezykowy;

—  przedstaw atrakcje, jakie zapewnili uczestnikom
kursu jezyka rosyjskiego jego organizatorzy;

—  napisz, w jaki sposéb zamierzasz podtrzymad zna-
jomosci zawarte podczas kursu jezykowego.

Dla uczniéw, ktérzy zamierzali zdawaé egzamin
maturalny na poziomie rozszerzonym, przygotowatam
wypowiedZ pisemng:

W czasie pobytu w Sankt Petersburgu zauwazy-
tes(-as) rézine dziatania mieszkaricow majgce na celu
upiekszenie swojego miasta. Napisz artykut do lokalnej
gazety, w ktorym opiszesz te dzialania i uzasadnisz, dla-
czego warto braé udzial w tego typu przedsiewzieciach.

Praca domowa dla chetnych polegata na przygo-
towaniu prezentacji w jezyku rosyjskim na temat nauki
i gospodarki Sankt Petersburga.

Uwiericzeniem cyklu zaje¢ byla wspélna biesiada
z naszym goéciem z Rosji przy blinach, herbacie z sa-
mowara i wspdlnym $piewaniu pie$ni Beaste HOun.

Podsumowanie

Cykl zaje¢ o Wenecji Pétnocy miat charakter interdy-
scyplinarny. Mlodziez poznata rézne gatunki muzy-
ki poswiecone miastu Piotra I: pie$n, symfonie oraz
balety. Poszerzyla wiedze na temat historii i geogra-
fii miasta, zapoznajac sie z etymologia nazwy Sankt
Petersburg, informacjami o zalozycielu miasta i zja-
wisku biatych nocy. Uczniowie z zaangazowaniem
wcielali sie¢ w role danego obiektu Sankt Petersburga,
podziwiali arcydzieta Ermitazu. Chetnie wykorzysty-
wali swoja wiedze o Zbrodni i karze Dostojewskiego,
poznajac ekwiwalenty stéw-kluczy w jezyku rosyj-
skim. Zajecia byly okazja do rozwijania wszystkich
sprawnosci jezykowych: receptywnych — stuchania
i czytania oraz produktywnych — pisania i méwienia.
Mtodziez sprawdzila sie réwniez w roli tlumaczy oraz
aktoréw odgrywajacych drame i scenki rodzajowe.
Miasto Piotra I wzbudzito w nich rézne emocje: za-
chwyt nad pieknem zabytkéw i bogactwem kultury,
refleksje nad losem bohateréw Dostojewskiego oraz
podziw dla odwagi i wytrwatosci mieszkaricéw oble-
zonego Leningradu podczas Il wojny $wiatowej.
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Indywidualne rozmowy z uczniami oraz ankiety
ewaluacyjne udowodnity, ze Sankt Petersburg stal sie
inspiracja dla wielu mlodych ludzi, a tego typu zajecia
interdyscyplinarne pobudzity ich do samodzielnego
myslenia i aktywnosci, ksztaltowaly pozytywne relacje
w grupie, uczyly ,zdrowej” rywalizacji oraz pokonywa-
nia bariery jezykowej w bezpo$redniej rozmowie z na-
tive speakerem, rozwijaly wrazliwo$¢ miedzykulturo-
wa. Cykl zaje¢ o Wenecji Pétnocy okazat sie dla mnie
dobrym sposobem na walke z rutyna i nuda, dat satys-
fakcje i zainspirowal do organizacji tego typu przedsie-
wzieé w przysztosci.
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DR KATARZYNA CZUBALA-VYBOROV Nauczycielka je-
zyka rosyjskiego i niemieckiego w Zespole Szkét Ekonomicznych
i Mundurowych w Chetmie. W latach 1999-2001 nauczyciel aka-
demicki w IFS UMCS w Lublinie, a w latach 2005-2007 w IFS KUL
(filia w Tomaszowie Lubelskim). W latach 2007-2012 kierowata
Studium Jezykéw Obcych w Wyzszej Szkole Stosunkéw Miedzyna-
rodowych i Komunikacji Spotecznej w Chetmie. Opublikowala kil-

kanascie artykutéw naukowych i popularnonaukowych.
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Préoba podsumowania pracy zdalnej w dydaktyce jezykéw obcych
na poziomie akademickim
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Przejscie na nauke zdalng wymusito na wtadzach UW, jak i nauczycielach akade-
mickich, zmiane dotychczasowych metod nauczania, a nade wszystko — sposo-
bu myslenia o dydaktyce. Zmusito takze samych nauczycieli do zdefiniowania na
nowo swojej roli w procesie nauczania. Niedogodnosci, ucigzliwosci i zagrozenia
pracy zdalnej moga by¢ jednoczesnie okazjg do przec¢wiczenia nowych technik
i umiejetnosci dydaktycznych. Szkota moze, oczywiscie wedtug swoich potrzeb,
skorzysta¢ z dobrodziejstw nowoczesnej technologii.

dy 4 marca 2020 r. potwierdzono pierwszy w Polsce przypadek koro-

nawirusa, nikt nie przypuszczal, ze rok p6zniej przyjdzie si¢ mierzy¢

z kolejng jego mutacja i wizjg kolejnej juz fali epidemii. Zamkniecie

szkét i uczelni byto poczatkowo traktowane jako rozwigzanie kilku-

tygodniowe. Rzeczywisto$¢ dos¢ szybko zweryfikowata nadmierny
optymizm i, jak pokazata praktyka, rok akademicki 2020/2021 w calosci prowadzony
byt zdalnie. Nie mozna tez zalozy¢, ze przyszly rok akademicki bedzie prowadzony
w trybie stacjonarnym. W Komunikacie Wtadz Rektorskich UW z kwietnia 2021 r.
(Uniwersytet Warszawski 2021b) zasygnalizowano cheé dazenia do zaje¢ stacjonar-
nych jako podstawowej formy nauczania, lecz jednoczesnie zaznaczono, ze w razie
koniecznosci od tej reguly beda wyjatki. W dalszej czesci swego komunikatu wtadze
UW podkreslily, ze metody i techniki pracy na odlegto$¢ powinny na stale wejsé
do repertuaru mozliwosci dydaktycznych, gdyz cze$¢ rozwigzan (np. wyktady dla
duzej liczby studentéw) jest warta kontynuacji i stanowi¢ moze wzbogacenie metod
i srodkéw dydaktycznych. W Zarzadzeniu Rektora nr 98 (Uniwersytet Warszawski
2021c) przywrdcono stacjonarng forme pracy, co jednak dalej nie wyklucza mozli-
wosci pracy zdalnej, jezeli prawo panistwowe bedzie stanowifo inaczej (np. gdy za-
chowany zostanie dystans spoleczny lub ograniczenie liczby oséb przebywajacych
w pomieszczeniu).

Po ponad roku pracy zdalnej mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ze tryb ten wy-
musit nie tylko na studentach czy uczniach przestawienie sie na ,inne zasady’, lecz
réwniez zmusil samych nauczycieli do zdefiniowania na nowo swojej roli w proce-
sie nauczania. Ponizsza analiza jest préba oceny i podsumowania mozliwo$ci oraz
ograniczen, jakie wiazg si¢ z nauka zdalng, a takze wskazania tych miejsc, w ktérych
by¢ moze potrzebne sg rozwigzania systemowe. Autorka ma $wiadomo$¢, ze nie
wszystkie aspekty moga zosta¢ uwzglednione, a kazdy nauczyciel zbiera rézne do-
$wiadczenia. Kwestia, ktéra dla jednego nauczyciela bedzie mato istotna, moze mie¢

83



EDUKACJA ZDALNA | HYBRYDOWA

znaczenie fundamentalne dla pracy innego. Poniz-
sze refleksje maja charakter subiektywny, cho¢ Autor-
ka prowadzita liczne rozmowy z kolezankami i kolega-
mi z pracy pozwalajace na wymiane doswiadczen, nie
stronigc od wspdlnej nauki obstugi poszczegdlnych na-
rzedzi informatycznych czy funkcji. Warto dzieli¢ sie
doswiadczeniami i pomystami, gdyz z pewnoscia taka
wymiana mysli utatwia dyskusje nad metodami nauki
jezykéw obcych w ujeciu ogélnym i szczegdtowym.

Epidemia koronawirusa w swietle aktéw
prawnych UW

Uczelnie wyzsze, jak kazda instytucja publiczna, dzia-
taja w pewnych ramach prawnych, a decyzje podej-
mowane przez rektoréw muszg by¢ zgodne z obwia-
zujacym prawem. W odpowiedzi na potwierdzenie
pierwszego przypadku koronawirusa na terenie Polski
wtladze rektorskie wydaty 10 marca 2020 r. Zarzadzenie
nr 50 (Uniwersytet Warszawski 2020a), ktére zawiesilo
(poczatkowo do 30.04.2020 r.) zajecia stacjonarne na
uczelni, a od 23 marca 2020 r. zobligowalo jednostki
do prowadzenia zaje¢ w formie zdalnej. W kolejnych
tygodniach i miesigcach nastepowaly liczne zmiany
tego aktu', bedace bezposrednig reakcja na sytuacje
epidemiczna w kraju.

Zarzadzenie Rektora nr 206 z 7 wrze$nia 2020 r.
(Uniwersytet Warszawski 2020b) wprowadzito zajecia
zdalne w semestrze zimowym, ktére nastepnie rozsze-
rzono na semestr letni Zarzadzeniem nr 9 z 18 stycz-
nia 2021 r. (Uniwersytet Warszawski 2021a).

Decyzje o organizacji ksztalcenia w roku aka-
demickim 2021/2022 w chwili pisania artykutu jesz-
cze nie zapadly (poza wspomnianym Zarzadzeniem
nr 98, ktére dos¢ ogélnikowo ustosunkowuje sie do
tej kwestii). Niewykluczona jest jednak kontynuacja
pracy zdalnej w semestrze zimowym 2021/2022 ze
wzgledu na niemoznos¢ zaszczepienia wszystkich stu-
dentéw. Uwzgledni¢ réwniez nalezy zaostrzony ry-
gor sanitarny, ktéry znacznie ograniczalby liczebno$¢
grup (np. w sali dydaktycznej mieszczacej w zatozeniu
ok. 25 0s6b mogloby przebywaé 5-6 0sdb, ktére mu-
sialyby zachowa¢ dystans spoteczny, co uniemozliwia-
toby prace w grupach/parach).

Techniki i metody ksztatcenia na odlegtosé¢
Przejscie na nauke zdalna wymusilo na wiladzach
UW, jak i nauczycielach akademickich, zmiane doty-

1 Por. wykaz zmian: bit.ly/3I0UMDP [dostep: 25.03.2021].
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chczasowych metod nauczania, a nade wszystko
sposobu myslenia o dydaktyce. Semestr letni roku
akademickiego 2019/2020 byt czasem na wytreno-
wanie pewnych rozwiazan i metod, sam Uniwersytet
udostepniat poszczegdlne platformy (np. G Suite dla
Szkét i Uczelni, Zoom), a cze$¢ wykladowcdw korzy-
stata z ogélnodostepnych komunikatoréw, np. Skype.
Uregulowano kwestie prawne zwigzane z przepro-
wadzaniem obron prac licencjackich, magisterskich
i doktorskich odbywajacych sie online. Jeszcze przed
rozpoczeciem nowego roku akademickiego (zajecia
dydaktyczne rozpoczely sie 15 pazdziernika 2020 r.,
co bylo zwigzane z przesunieciem organizacyjnym
poprzedniego roku akademickiego) UW zorganizo-
wat i nadal cyklicznie organizuje (stan na czerwiec
2021 r.) szkolenia dla pracownikéw z szeroko pojetych
metod i technik ksztalcenia na odleglo$¢. Sg one pro-
wadzone m.in. w ramach Zintegrowanego Programu
Rozwoju (ZIP) UW i obejmuja m.in. zarzadzanie dy-
daktyka, obstuge narzedzi informatycznych, ksztatto-
wanie kompetencji miekkich. Uniwersytet Warszaw-
ski nie pozostawit swoich pracownikéw bez wsparcia
merytorycznego i technicznego.

Zaréwno zdobyta podczas szkolenn wiedza, jak
i dos$wiadczenie w samej pracy z narzedziami ksztat-
cenia na odleglo$¢ pozwala z perspektywy ponad roku
na pewna refleksje dotyczaca samego ksztalcenia zdal-
nego, jego korzysci i zagrozen, a nade wszystko u$wia-
damia, ze mozna wyj$¢ poza strefe komfortu i w przy-
szto$ci wlaczyé pewne techniki réwniez w zajecia
stacjonarne.

Problemy, zagrozenia i szeroko pojete minusy
pracy zdalnej
Podstawowym problemem w nauczaniu zdalnym je-
zykéw obcych jest nieréwnomierne ¢wiczenie spraw-
nosci jezykowych. Najlatwiej jest oczywiscie trenowad
rozumienie tekstu czytanego — wystarczy przestaé
tekst i poprosi¢ o jego przeczytanie. Tylko od samo-
dyscypliny studentéw oraz ich zaangazowania w stu-
dia zalezy, czy i jak doktadnie zapoznaja sie z tekstem.
Sprawdzenie zrozumienia tekstu mozna przeprowa-
dzi¢ w dowolnej formie, zaleznie od tematyki i mozli-
wosci technicznych. Zlecenie przeczytania tekstu jest
jednak najtatwiejsza czynnoscia.

Troche bardziej skomplikowane, bo uzaleznio-
ne od jakosci tacza internetowego, jest odtwarzanie


http://bit.ly/3l0UMDP

nagran dzwiekowych i filméw w zadaniach na rozu-
mienie tekstu stuchanego. Nie bez znaczenia pozostaja
tu réwniez umiejetno$ci samego prowadzacego zajecia
w zakresie prawidlowej obstugi programéw kompute-
rowych, czy chociazby wiedza, ze nalezy wyciszy¢ mi-
krofon, zeby dzwiek odtwarzanego pliku nie byl sty-
szany podwdjnie.

Pozornie fatwa sprawno$¢ tworzenia wypowiedzi
pisemnej, w ktérej student przesyla prace w dowolnym
formacie, a nauczyciel sprawdza i w komentarzach
i/lub trybie ,rejestruj zmiany” wskazuje na miejsca
problematyczne, moze sie okaza¢ ,ming”. Sprawnosé
te mozna o tyle tatwo ¢wiczyé¢, ze nie ma potrzeby pra-
cy synchronicznej (w czasie rzeczywistym). Nawet
w przypadku przewidzianych na 90 minut zadan za-
liczeniowych studenci moga sobie rozplanowa¢ prace,
ktéra pisza od razu ,na czysto”.

Z pracami pisemnymi zwigzany jest jednak
problem nieograniczonego dostepu do stownikéw
i/lub tlumaczy internetowych. Czynnik ten mozna
uwzglednié i od razu zapowiedzie¢ surowsze ocenia-
nie, zwlaszcza poprawnosci jezykowej, argumentujac
to wlasnie swobodnym dostepem do Zrédet wiedzy
czy stownikéw. Nie mozna jednak calkowicie wyeli-
minowac¢ korzystania z pomocy dydaktycznych. W tej
sytuacji ograniczenie czasu pracy (czyli praca pod
presja) oraz zobligowanie do przesylania prac napisa-
nych recznie i zeskanowanych lub sfotografowanych
jest jedyna realng mozliwo$cig ograniczenia korzysta-
nia z ,dodatkowego wsparcia”. Zdecydowang zaleta
takiego rozwiazania jest zmuszenie studenta do pod-
jecia jakiegokolwiek wysitku: prace trzeba przemyséle¢
i rozplanowaé, a nastepnie recznie napisa¢. Moment
przenoszenia mys$li na papier wymaga zwiekszonej
koncentracji. Jednakze nawet takie rozwigzanie nie
zapobiegnie korzystaniu ze stownikéw. Pozostaje je-
dynie zaakceptowa¢ ten fakt i wykorzysta¢ go do za-
prezentowania godnych polecenia Zrédet oraz naucze-
nia prawidtowego z nich korzystania. Zatozy¢ trzeba,
ze ciezar sprawdzenia stopnia opanowania sprawno-
$ci produktywnych bedzie w wigkszym stopniu spo-
czywal na méwieniu.

Duzo trudniej w przypadku prac pisemnych jest
dopilnowac ich samodzielno$ci. Oczywiscie w przypad-
ku studentéw mamy do czynienia z dorostymi i petno-
letnimi ludZmi, ktérzy, podejmujac $wiadoma decyzje
o studiach, wyrazili gotowos¢ i che¢ pracy nad sobg. Nie
mozna jednak wykluczyé¢ plagiatéw, kopii czy pomocy
0s6b trzecich, zwlaszcza w przypadku prac zaliczenio-
wych lub u studentéw do$¢ stabych jezykowo, jednak
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zdeterminowanych, by za wszelka ceng zda¢ przedmiot.
W takich sytuacjach warto zaapelowa¢ do poczucia od-
powiedzialnosci studenta i wyttumaczy¢, ze kopiujac
tresci z internetu bez wskazania ich Zrédla czy postu-
gujac sie tlumaczem internetowym, sam sobie szkodzi.
Unikajac popetnienia btedu, odbiera sobie mozliwosé
nauki i samorozwoju. Moze zaliczy prace na pierwszym
roku, ale taka droga na skréty zemsci sie na poziomie
jezykowym na dalszych etapach studiéw. Ponadto war-
to przypomnie¢ studentom, ze cytowanie z niewskaza-
niem zrédla cytatu jest przestepstwem i moze nies¢ ze
soba powazne konsekwencje prawne. Z praktyki dydak-
tycznej obecnego roku akademickiego Autorce znane sg
niestety i takie przypadki. Konsekwencja plagiatu byto
niezaliczenie pracy.

Nie demonizujmy jednak przy tej okazji kwe-
stii uzywania stownikéw internetowych. Znalezienie
zrédta pomocy i jego prawidfowe wykorzystanie jest
umiejetnoscia zyciowa i wskazuje na dojrzalo$¢ osobi-
sta studentéw. Docennmy tez prace leksykograféw, kté-
rych wysilek nie powinien pozosta¢ bez zastosowa-
nia. Sfownictwo do danego tematu mozemy sprawdzi¢
i zweryfikowaé osobno. To nie stowniki sa najwiek-
szym zagrozeniem, lecz wlasnie wspomniane kalki
jezykowe, kopiowane z internetu nie tylko frazy, ale
wrecz cate wypowiedzi, prowadzgce wprost do rozle-
niwienia intelektualnego studentéw.

Pewnym weryfikatorem poziomu jezykowego
prezentowanego w wypowiedziach pisemnych (naj-
prawdopodobniej napisanych z wykorzystaniem przy-
najmniej stownika) jest wypowiedz ustna. Cwicze-
nie wypowiedzi ustnej jest mozliwe jedynie w trakcie
pracy w trybie synchronicznym podczas spotkar on-
line. Mozna wtedy oceni¢ faktyczny stan znajomosci
i stopient opanowania jezyka, zdiagnozowa¢ ewentual-
ne problemy czy reagowac na bledy. Warunkiem jest
jednak na tyle stabilne facze internetowe, ktére umoz-
liwi przedstawienie wypowiedzi w odpowiedniej ja-
kosci bez jej przerywania. Problem stabilno$ci facza
internetowego dotyczy calej nauki zdalnej. Nie moz-
na tez wykluczyé przypadkéw braku internetu, awa-
rii serweréw czy najzwyklejszych przerw w dostawie
energii elektrycznej. Wszystkie te czynniki wplywaja
na jako$¢ zaje¢ zdalnych oraz stopieri opanowania da-
nej sprawnosci.

Oproécz czynnikéw czysto jezykowych i metodo-
logicznych niezwykle waznymi aspektami pracy na-
uczyciela akademickiego, na ktére pandemia wplywa
negatywnie, sg atmosfera pracy w grupie oraz integra-
cja miedzystudencka. Z tych wilasnie chwil wspoélnej
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nauki i pracy w jednej grupie ¢wiczeniowej, wymia-
ny notatek, wspdlnie wykonywanych projektéw oraz
pozauczelnianego zycia studenckiego z imprezami,
wspdlnymi wyjazdami czy positkami — z tego zosta-
li studenci okradzeni. Bezpowrotnie tracg integralng
cze$¢ studidw: mozliwo$¢ integracji ze studencka bra-
cia. W przyszlosci beda opowiadaé anegdoty o wpad-
kach podczas zaje¢ online, natomiast nie wspomng
szalonych imprez studenckich czy humoru sytuacyjne-
go podczas zajeé. Pewnie bez tego mozna zy¢, ale be-
dzie to czynnik rozmontowujacy, a nie budujacy po-
czucie przynaleznosci do pewnej grupy spoleczne;j.

Atmosfera pracy online jest réwniez czynnikiem
istotnym dla nauczyciela akademickiego, dla ktérego
interakcja z grupa ¢wiczeniowa jest niezwykle istotna.
Po 90 minutach méwienia do awataréw okraszonych
znikajacymi studentami, ktérym akurat padio tacze,
lub wstuchiwania sie w cisze po zadaniu pytania, bo
kazdy sie wstydzi/boi/krepuje odezwaé, mozna zwat-
pi¢ w sens takiej pracy. Nauczyciel nie zauwazy tez dys-
kretnych oznak spadku motywacji — zareaguje dopiero
wtedy, gdy bedzie on juz oczywisty. Wyktadowcy zo-
stali réwniez okradzeni z mozliwosci integracji z grupa
zajeciowy. Znam doskonale glosy moich studentéw, ale
nie umiem ich powiazaé z twarzami i nawet gdy minie-
my sie kiedy$ na korytarzu, nie bede do konca wiedzia-
ta, kogo wlasnie pozdrawiam. Kazdy kolejny tydzien
takiego trybu pracy pogarsza samopoczucie wykla-
dowcy, a nade wszystko fizycznie meczy. Do spotkan
online, podczas ktérych — mimo najszczerszych checi
— nie da sie odtworzy¢ atmosfery spotkania osobistego,
nalezy doliczy¢ czas spedzony na sprawdzaniu prac na
komputerze, ktéry odbija sie negatywnie na zdrowiu.
Pewnym pocieszeniem w tej sytuacji jest fakt, ze kaz-
dy tydzien pracy online oznacza coraz wieksza wprawe
techniczng i organizacyjna.

Potencjat i mozliwosci, czyli plusy pracy zdalnej
Ten malo optymistyczny obraz pracy zdalnej réw-
nowaza jednak pewne pozytywne aspekty. Praca jest
wykonywana zazwyczaj z domu, co oznacza, ze nie
marnuje sie czasu na dojazdy. Dostepne w formie elek-
tronicznej materiaty dydaktyczne sa zawsze pod reka,
zwlaszcza gdy udostepnione zostaly na dedykowanych
temu celowi platformach (np. Google Classroom).
Poniewaz studenci z reguly maja urzadzenia umozli-
wiajace odczyt plikéw tekstowych (smartfony, tablety,
laptopy etc.), mozna ograniczy¢ materialy drukowane.
Czes¢ podrecznikéw do nauki jezykéw obcych jest juz
dostepna w wersji online, co réwniez bedzie znaczacg
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ulga dla kregostupéw studentéw (i wyktadowcéw). Po
zakoniczeniu epidemii warto wprowadzi¢ ten typ no-
$nika danych do swojego warsztatu. Oczywiscie sag
sytuacje, w ktérych wydruk jest niezbedny. Dotyczy
to np. sprawdzianéw lub prac grupowych, w ktérych
zapisywanie notatek na jednej kartce jest konieczne.
Niemniej jednak korzysci i do$§wiadczenie w pracy
z materialami elektronicznymi pozwalaja dostrzec
drzemigcy w nich potencjal.

Praca zdalna zmusita nauczycieli do wyjscia ze
strefy komfortu i przypomniata, ze nauczanie wyma-
ga tez elastyczno$ci metod oraz technik. Wbrew po-
zorom przeprowadzenie sprawdzianu za pomoca
np. Formularzy Google jest do$¢ wygodne. Owszem,
spedza sie kilka godzin na opracowaniu testu, trze-
ba przemysleé, jak sformutowal pytanie, zeby spraw-
dzalo wiedze i umiejetnosci, a nie jedynie prowokowa-
o do kopiowania tresci z internetu, ale za to po jego
opracowaniu i udostepnieniu sprawdzanie prac to juz
czysta przyjemno$é, a jak sie dobrze wszystko przy-
gotuje, to dzieje sie to automatycznie (cho¢ do$wiad-
czenie uczy, ze zawsze dobrze jest dodatkowo skon-
trolowaé prace). Oczywiscie, Formularze Google to
nie jest idealne narzedzie; sa inne, bardziej profesjo-
nalne (np. testportal.pl), niemniej jednak warto po za-
koriczeniu pandemii rozwazy¢é wlaczenie sprawdzia-
néw online w zajecia. Moga one pelni¢ funkcje tzw.
pieciominutéwki/wejsciéwki lub sprawdzenia stopnia
zrozumienia tematu.

Bardzo przydatne moga okazac sie tez platformy
typu Google Classroom, na ktérych mozna zamiesz-
cza¢ materialy dydaktyczne. Rozwigzuje to problem
z ich niedostepno$cia lub pospolitym ,zapominal-
stwem”. Oprécz materialéw na zajecia czy prac do-
mowych mozna réwniez publikowa¢ posty z dodatko-
wymi informacjami badZ ciekawymi stronami. Samo
Google Classroom posiada tez wiele ciekawych funk-
¢ji i umozliwia np. zadanie projektu grupom studen-
téw, a w aplikacji na smartfony czy tablety daje moz-
liwo$¢ zeskanowania pracy pisemnej i wstawienia jej
na platforme. Mozna tez ustawi¢ wedlug wtasnych po-
trzeb kryteria oceniania, przy czym ocenione prace sg
zawsze dostepne dla studentéw na platformie.

G Suite dla Szkét i Uczelni umozliwia prace nie
tylko na platformie Google Classroom, lecz réwniez
w innych programach, ktére sg ze sobg (z)integrowa-
ne. Zaréwno wyktadowcy, jak i studenci moga korzy-
sta¢ z np. edytora tekstu (co jest ulatwieniem w przy-
padku niekompatybilnosci systemédw operacyjnych lub
oprogramowania na zwyklych komputerach), ktéry



mozna udostepni¢ wszystkim studentom w grupie, da-
jac tym samym mozliwo$¢ wspoélnej pracy nad jednym
plikiem. Z tej metody korzystatam np. przy zadaniach
typowo tlumaczeniowych lub éwiczeniach gramatycz-
nych. W Arkuszach Google natomiast dostepne sa go-
towe wzorce (wraz z odpowiednimi formutami!) sui
generis dziennikéw, w ktérych mozna zapisywac¢ oce-
ny czy obecnosci. Zdecydowana zaleta tych rozwiazan
jest ich dostepnos$¢ w kazdym miejscu i o kazdej porze.

Ustugi typu Padlet.com czy Google Jamboard
mozna wykorzysta¢ jako alternatywe dla zapisywa-
nych na tablicy propozycji w tzw. burzy mézgéw. Jest
to o tyle wygodne, ze widoczne wpisy sq anonimowe,
za$§ wypowiedziany na glos tekst pozwala do$¢ fatwo
zidentyfikowac jego autora, co w przypadku bardziej
kontrowersyjnych tematéw moze by¢ czynnikiem blo-
kujacym dyskusje.

Niektére platformy (np. Mentimeter czy Wordwall)
umozliwiaja weryfikacje wiedzy w formie konkur-
s6w i teleturniejéw, wprowadzajac elementy grywa-
lizacji. Jest to ciekawa propozycja uatrakcyjnienia za-
je¢, ale réwniez sposéb na dyskretng forme odpytania
czy sprawdzenia wiedzy. Rozwiazania te mozna tez wy-
korzysta¢ np. na zaliczeniu ustnym badZ egzaminie,
zwlaszcza w przypadku, gdy zagadnienia lub pytania by-
ty podane studentom do wiadomo$ci z wyprzedzeniem.

Podsumowanie

Okres pracy zdalnej, chociaz ucigzliwej i obciazonej
pewnymi niedogodno$ciami, moze staé sie okazja do
prze¢wiczenia pewnych metod, technik i umiejetno-
$ci, by po zakoniczeniu pandemii wprowadzic to, co si¢
sprawdzilo, na state w uczelniang rzeczywisto$¢. Moz-
na nawet zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze i szkota moze
skorzystac¢ z dobrodziejstw nowoczesnej technologii —
oczywiscie wedlug potrzeb. Dla prawidlowego rozwo-
ju relacji uczen—mistrz potrzebny jest bowiem osobisty
kontakt, dlatego niewatpliwych zalet i podstawowego
statusu pracy stacjonarnej nikt nie neguje. Warto za-
tem rozwazy¢ wprowadzenie pewnych elementéw
pracy zdalnej na stale. Wspdlczesny $wiat, oparty na
technologiach informacyjnych, dawno juz przestat

Nie ma tego ztego, co by na dobre nie wyszto (?)

przystawa¢ do ,nietechnicznej” rzeczywistosci szkol-
nej (uczelnianej moze w troche mniejszym stopniu,
gdyz pewne platformy, np. Kampus, istniaty i byty wy-
korzystywane na UW od dawna) i moze warto wyko-
rzystac okazje, ktéra sie nadarzyta do od$wiezenia me-
tod i technik pracy — w mysl zasady: Nie ma tego zlego,
co by na dobre nie wyszto.
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Nic nie jest tak demotywujace, jak bezczynnos$c¢ na lekcji. Kiedy uczen zadaje so-
bie pytania, w jakim celu on wtasciwie na tych zajeciach siedzi, i rozmysla, iloma
ciekawszymi rzeczami mogtby sie wtasnie zajmowad - nie zdobedzie zadnej wie-
dzy. W nauczaniu zdalnym mamy mozliwos$é¢ skorzystania z licznych wirtualnych
narzedzi, aby zmotywowac ucznidw do wktadania wysitku w zdobywanie wiedzy
i rozwijanie kompetencji spotecznych.

auczanie zdalne faczy sie z wieloma wyzwaniami. Zmieniajaca sie

rola nauczyciela (zob. m.in. Patczyniska 2020b: 27) sprawia, ze musi

on wyszuka¢ nowe narzedzia i sposoby pracy. Do wielu trudnosci

zwigzanych z ta sytuacja edukacyjna dochodzi ciggta niepewnosé, czy

po drugiej stronie ekranu znajduja sie uczniowie, czy moze poszli na
spacer badz kawe. A nawet jesli siedza przed ekranem komputera, to czy ich uwaga
skierowana jest na stowa prowadzacego zajecia? Wiekszo$¢ nauczycieli pracujacych
zdalnie zmierzyta si¢ nieraz z frustrujaca sytuacjg, kiedy prosi ucznia o odpowiedz na
pytanie lub komentarz do lekcji, a jedyna odpowiedzia jest cisza. Czasem zwigzane
jest to z problemami technicznymi — w ten sposéb czesto p6zniej ttumaczg sie mil-
czacy uczniowie — czasem przyczyny sa zupelnie inne. Aby upewnic sig, ze uczniowie
biora udziat w lekcji, mozna poprosi¢ o wilaczenie kamer — choé wielu z nich oraz
ich opiekunéw bedzie sie upieraé, ze to niezgodne z panujacym prawem — jednak-
ze niewiele sieci internetowych wytrzyma takie obciazenie. Co wiecej, w przypad-
ku udostepniania ekranu przez prowadzacego zajecia rozwigzanie takie nic nie daje,
poniewaz prowadzacy nie widzi wtedy tego, co jest na owych kamerkach. Co mozna
zatem zrobi¢? Jednym, by¢ moze jedynym, ze sposobéw radzenia sobie z ta kwestia
jest aktywizacja ucznia na lekcji. Przyzwyczajenie uczniéw do sytuacji, w ktérej ich
dzialania, postep rozwigzywania zadan lub efekt koricowy sg monitorowane i ewen-
tualnie oceniane sprawia, ze problem (nie)obecnosci na zajeciach zdalnych zostaje
zminimalizowany. Dodatkowo nasi podopieczni maja poczucie celowosci zajec, kto-
re moze wzbudzi¢ w nich przekonanie, ze to, czy zrobig ¢wiczenie lub zadanie, ma
znaczenie, gdyz zostanie dostrzezone przez nauczyciela, a w idealnych warunkach
réwniez przez innego ucznia, co niewatpliwie przekiada sie na poziom ich motywacji
do pracy na lekgji.

Najprostszym i jednoczes$nie najszybszym sposobem takiej aktywizacji na za-
jeciach jest zastosowanie aplikacji, ktére umozliwiaja prace w czasie rzeczywistym.
Wspomniane w innych artykutach narzedzia Mentimeter (Kordus 2020: 51; Majchro-
wicz i Trojan 2020/2021: 11; Palczyriska 2020a: 57, 2021: 31; Uchwat-Zardd 2020: 47),
Coggle (Palczynska 2021: 32) czy AnswerGarden (Kordus 2020: 51; Patczyriska 2021:
34) do takich wilasnie nalezg, ale podobnych jest znacznie wiecej. Niezwykle przydat-
ne moze okazaé sie wspomniane przez Majchrowicz i Trojan (2020: 11) narzedzie
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Kahoot!, dostepne na stronie www.create.kahoot.it,
ktére umozliwia grywalizacje w czasie rzeczywistym.
By¢ moze zastosowanie go nie wplynie pozytywnie na
wzbudzanie motywacji wewnetrznej, ale na pewno zmo-
bilizuje uczniéw do aktywnego udziatu w lekcji, ktéra
dzieki $wietnej grafice i dreszczykowi emocji bedzie dla
nich atrakcyjniejsza. Aplikacja Kahoot! jest przeze mnie
wykorzystywana na poczatku zajeé celem powtdrzenia
materialu z poprzednich lekcji. Warto wplesé choéby
krétkie ¢wiczenie interaktywne z uzyciem tego narze-
dzia w $rodku lub pod koniec zajec. Przyczyna jest dos¢
prozaiczna: aby wzia¢ udzial w zabawie, uczert musi sie
zalogowac do gry i wpisa¢ swoje imie, co wymusza ak-
tywno$¢, a nauczycielowi daje mozliwo$¢ szybkiej we-
ryfikacji, kto autentycznie jest obecny na zajeciach (bez
konieczno$ci wlaczania kamerki). Bardzo podobny efekt
uzyska sie przy zastosowaniu narzedzia Quizziz (www.
quizziz.com), cho¢ w tym przypadku uczniowie pracu-
ja we wlasnym tempie. Gamifikacja ,przynosi natych-
miastowy, bezposrednig, krétkotrwata motywacje” (Ko-
morowska 2020: 9), lecz moze mie¢ negatywne skutki,
powinna zatem by¢ stosowana z umiarem (zob. Komo-
rowska 2020: 9).

Stuzgca do oceniania wiedzy uczniéw strona Test-
portal (www.testportal.net) moze réwniez zosta¢ wy-
korzystana do aktywizacji uczniéw, jesli zastosujemy
ja z zamiarem diagnozy postepéw lub utrwalania wia-
domoéci. W tym przypadku wyniki poszczegdlnych
uczniéw beda widocznie jedynie dla nauczyciela, co
moze stanowi¢ warto$¢ w grupach klasowych, gdzie
wystepuje przemoc na tle niskiego lub wysokiego po-
ziomu wiedzy innego ucznia badZ grupy uczniéw.

Jesli do komunikacji z uczniami korzystamy z plat-
form takich jak Microsoft Teams, mamy mozliwo$¢ po-
dzielenia uczniéw na zespoly i odestania ich do wir-
tualnych pokoi, gdzie moga pracowa¢ w grupach.
W odréznieniu od pracy stacjonarnej, kiedy nawet po
podziale grupy na zespoty mozemy obserwowac ich pra-
ce, w nauczaniu zdalnym sytuacja moze sie skompliko-
wac. Uczniowie znikaja nam z ekranu i nie mamy pew-
nosci, czy efektywnie wykorzystuja czas na zajeciach,
czy moze zrobili sobie przerwe. Jako prowadzacy ma-
my kilka mozliwosci weryfikacji takiego stanu rzeczy. Po
pierwsze, mozemy wchodzi¢ na wyrywki do pokoi, aby
podejrzed, co sie w nich dzieje. Uczestnicy beda widzie¢,
ze dofaczyliémy do ich pokoju, ale czesto, zanim to sie
wydarzy, ocenimy juz, czy uczniowie wspélpracuja, czy
tez siedzg cicho przy wylaczonych mikrofonach i kamer-
kach. Po drugie, mozemy poinstruowaé uczacych sie,
aby pracowali przy zastosowaniu chat boxéw spotkania
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w pokoju, i aby tam wpisywali swoje przemyslenia, od-
powiedzi itd. Jako prowadzacy spotkanie na MS Teams
mamy podglad chat boxéw wszystkich pokoi. Trzecie,
najciekawsze chyba rozwiazanie kwestii znikania z zaje¢
online, to egzekwowanie wynikéw pracy zespotu oraz
poszczeg6lnych jego czlonkéw. Przykladem takich za-
jec jest praca oparta na tworzeniu przez zesp6! uczniéw
prezentacji/plakatu/ulotki itp. na wyznaczony przez na-
uczyciela temat. Takie, oparte o CLIL, lekcje silnie pod-
nosza dtugofalowa motywacje wewnetrzna (zob. Komo-
rowska 2020: 7).

W pierwszej klasie szkoty $redniej w ramach za-
je¢ tematycznych zwigzanych z technologia prosze
uczniéw, aby w zespotach wybrali jeden gadzet, kté-
ry lubia i z ktérego czesto korzystajg, aby go opisali
— prosze jednocze$nie, aby nie byl to smartfon, gdyz
wszyscy by go wybrali. Po zdecydowaniu, ktéry gadzet
spelnia te kryteria, maja go opisa¢ i wraz ze zdjeciem
wklei¢ opis na stworzona przeze mnie tablice wirtu-
alna Padlet (www.padlet.com), o ktérej pisata Dorota
Uchwat-Zardd (2020: 48), cho¢ réwnie dobrze spraw-
dzi si¢ tablica Lino (www.lino.it). Uczniowie pracuja
w zespolach, przygotowuja opis w jezyku docelowym.
Korzystajac z internetu, wyszukuja zdjecia swojego
gadzetu, po czym umieszczaja to na Padlecie. Po tej
pierwszej fazie lekcji nastepuje kolejna, bardzo wazna
z punktu widzenia aktywizacji ucznia na lekeji. Kazdy
z grupy musi wypowiedzie¢ sie na temat wybranego
gadzetu, przy czym nie moze czytaé opisu, powinien
powiedzie¢ wlasnymi stowami, jaki gadzet wybrali ja-
ko grupa, dlaczego, co to jest za gadzet, do czego stuzy,
jak czesto z niego korzysta itd. W czasie, kiedy ucznio-
wie sie¢ wypowiadajg, inni moga wpisywa¢ pod opisa-
mi tych gadzetéw komentarze, np. ,ja tez taki mam,
ale nie lubie z niego korzysta¢”, w jezyku obcym. Jesli
chodzi o komentarze, to tutaj uczniowie moga reago-
wacé spontanicznie, cho¢ wypowiedzi ich nie moga by¢
obrazliwe. Takie projektowe planowanie zaje¢ wspiera
rozwdj spoleczny uczniéw — musza podejmowac decy-
zje, dochodzi¢ do kompromisu — oraz podnosi ich mo-
tywacje wewnetrzng.

Mniej rozbudowanym sposobem wykorzystania
pracy w grupach z umieszczeniem wyniku tej pracy na
wirtualnej tablicy sa zajecia zbudowane wokét polece-
nia typu ,napisz dialog”. Uczniowie w zespole wcho-
dza w pewne role, pisza na Padlecie dialog, po czym
go odczytuja. W przypadku starszych klas liceum, za-
miast dialogu czy opisu, mozna poprosi¢ o prezenta-
cje, ktéra uczniowie wykonuja w wybranym przez sie-
bie programie (np. www.canva.com, www.genial.ly).
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W tym wieku mozemy postawi¢ juz na wieksza au-
tonomie uczniéw (pisala o tym m.in. Jochimczyk
2020: 14), ktérzy potrafia samodzielnie wyszukaé in-
formacje na temat podanego zagadnienia, dokonac se-
lekcji materiatu, podja¢ samodzielne decyzje dotyczace
wyboru programu do prezentacji wyszukanych tresci.
Dzieki tego rodzaju zajeciom uczniowie rozwijaja swéj
warsztat uczenia sie, co zaowocuje w ich przysztosci,
bez wzgledu na to, czym beda si¢ zajmowac.

Rys. 1. Fragment wyniku pracy z uzyciem wirtualnej tablicy Padlet
nt. My favourite gadget

Kolejnym narzedziem, z ktérego warto korzy-
sta¢ podczas nauczania zdalnego, a ktére wplynie po-
zytywnie na aktywno$¢ uczniéw, jest wspomniana
przeze mnie (Palczynska 2020a: 58) aplikacja edpuzzle
(www.edpuzzle.com) z niedawno wprowadzona funk-
cja: Go live!

Rys. 2. Ujecie z wykorzystanego w edpuzzle filmiku do stworzenia
¢wiczenia ksztatcgcego umiejetnosc rozumienia tekstu stuchanego

Aplikacja umozliwia wgrywanie dowolnie wybra-
nego filmiku — mozna wybiera¢ m.in. sposréd dostep-
nych na YouTube lub TEDtalks — oraz dodanie pytania
w dowolnym momencie trwania nagrania. Ucznio-
wie ogladaja filmik, ktéry jest co jaki$ czas przerywa-
ny i w tym momencie pojawia sie pytanie, ktére na-
uczyciel odpowiednio wczesniej wprowadzil. Sposréd
dostepnych rodzajéw pytan mozemy wybraé: otwarte,
wielokrotnego wyboru. Filmik moze zostaé réwniez
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przerwany notatka, ktéra nauczyciel doda, aby na przy-
klad wyjasni¢ nieznane przez uczniéw stowa czy zjawi-
ska. Tak stworzone nagranie z pytaniami mozemy wy-
korzysta¢ do ¢wiczenia synchronicznego. W tym celu
wybieramy po prawej stronie ekranu ,Assign” oraz
wczedniej stworzona przez nas klase (lub tworzymy
nowa poprzez komende ,Add new class” u dotu ekranu
i — bardzo wazne — zaznaczamy opcje ,Open” przy
,Class type”).

Rys. 3. Tworzenie nowej klasy w aplikacji edpuzzle, wybrac tutaj
nalezy ,,Open” przy ,Class type”

Dzieki tej opcji uczniowie beda mogli podawaé
odpowiedzi do umieszczonych w filmiku pytan bez lo-
gowania sie do serwisu edpuzzle. Po przypisaniu zada-
nia do klasy wybieramy opcje po prawej stronie ekra-
nu: ,Go live!” i podajemy uczniom link, ktéry pojawia
sie nam na ekranie. Uczniowie przez ten link wcho-
dza do gry. Nastepnie, kiedy juz wszyscy si¢ zaloguja,
wlaczamy przygotowany filmik z przerwami na pyta-
nia, a uczniowie za pomoca swoich urzadzen — telefo-
néw lub komputeréw, odpowiadaja na nie. Prowadzacy
zajecia widzi, ile oséb udzielito odpowiedzi, moze tez
zdecydowad, czy pokazacd liczbe poprawnych lub bted-
nych odpowiedzi na dane pytanie. Uczniowie nie wi-
dza filmiku na swoich urzadzeniach, jedynie pytania
i odpowiedzi.

Kolejng mozliwoscig aktywizacji uczniéw na zaje-
ciach jest poproszenie ich o stworzenie krzyzéwki. Dar-
mowa aplikacja dostepna na stronie: www.krzyzowki.
edu.pl/generator.php (wspomina o niej réwniez Raz-
niak 2020: 51) umozliwia uczniom zrobienie krzyzéw-
ki bez probleméw zwiazanych z rysowaniem jej same-
mu. Strona nie wymaga logowania sie, by korzystaé
z jej zasobéw. Po wpisaniu hasel i ich definicji ucznio-
wie jednym przyciskiem pobieraja krzyzéwke w PDEF-
-ie. Mozna z tego skorzysta¢ podczas zaje¢ lekcyjnych,
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na przyklad po$wieconych powtérkom leksykalnym.
Dzielimy uczniéw na grupy, prosimy, aby stworzyli
krzyzéwki zawierajace poznane stownictwo, po czym
udostepniamy stworzone krzyzéwki innym uczniom,
ktérzy majg za zadanie rozwigzac je. Dzieki takiej lekcji
uczniowie powtarzaja i utrwalaja poznane stowa dwu-
krotnie: tworzac krzyzéwke i rozwigzujac krzyzdéwki
stworzone przez inne grupy.

Rys. 4. Po przypisaniu ¢wiczenia do klasy wybieramy po prawo

opcje ,,Go live!” - generowany zostaje link, dzieki ktéremu uczniowie
loguja sie do interaktywnego ¢wiczenia

Nawet jesli nauczyciel nie czuje si¢ na sitach ko-
rzystaé z wirtualnych narzedzi edukacyjnych, nie po-
winien rezygnowa¢ z poszukiwania sposobdéw ak-
tywizacji uczniéw na lekcji. Choéby powszechnie
znany program PowerPoint moze bardzo sie przydac
do tworzenia ¢wiczen rozwijajacych pamiec i kon-
centracje. Dajace dobre efekty w edukacji stacjonar-
nej zadanie ,znikajace dialogi” postanowitam zasto-
sowaé réwniez w edukacji zdalnej (zob. Palczyriska
2020a: 58). Decyzja okazata sie stuszna. W pierw-
szym slajdzie programu PowerPoint (w edukacji zdal-
nej réwnie dobrze mozna zastosowaé www.genial.
ly) wpisuje dialog z frazami, ktére chciatabym, aby
uczniowie zapamietali. Z reguly jest to jezyk funkcjo-
nalny oraz zagadnienia typu: udzielanie rady, prosze-
nie o pomoc, sktadanie zazalenia. W edukacji stacjo-
narnej uczniowie pracuja w parach symultanicznie,
czytajac dialog réwnoczes$nie, w edukacji zdalnej
uczniowie czytaja go konsekutywnie. Po dwukrot-
nym odczytaniu dialogu nauczyciel zmienia slajd. Na
drugim znajduje si¢ ten sam tekst, ale brakuje kilku
stéw. Wybrani uczniowie odczytuja ubozsza wersje
dialogu dwukrotnie i nauczyciel znowu zmienia slajd.
Na kolejnym brakuje juz wiekszej liczby stéw, kolej-
ni uczniowie czytaja itd. Z kazdym slajdem znikajg
kolejne stowa, a pojawiaja sie w ich miejsce kresecz-
ki lub linie. Dla ulatwienia mozna te linie robi¢ ta-
kiej dtugosci, jakiej byly znikajace wyrazy. Uczniowie
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musza zapamietywaé coraz to dluzsze wyrazenia,
¢wiczac pamied, koncentracje, sfownictwo i grama-
tyke. Ostatni slajd jest pusty i chetni uczniowie mo-
ga powiedzie¢ dialog z pamieci. Co ciekawe, zawsze
znajdzie sie cho¢ jeden uczen, ktéry potrafi to zrobic!

Rys. 5. Drugi slajd dialogu At the doctor’s z ¢wiczenia typu
»zhikajace dialogi”

Reasumujac, problem (nie)obecno$ci uczniéw na
zajeciach zdalnych da sie rozwiagzal, przesuwajac ak-
tywno$¢ na lekeji z nauczyciela na ucznia. Przydat-
ne beda tutaj wszelkie techniki aktywizujace, a przy-
wolane powyzej wirtualne narzedzia moga okazaé
sie niezwykle przydatne. Jak argumentuje Kub$ ,(n)ie
ma nic gorszego niz wyktad, ktérego przestajemy ak-
tywnie stucha¢ juz po pierwszych dwéch minutach”
(2020: 18). Aktywny na lekcji zdalnej uczen bedzie
zdobywat wiedze bardziej efektywnie, a naprzemien-
ne zastosowanie wzmocnien motywacji zewnetrznej
i wewnetrznej poskutkuje uksztaltowaniem ucznia,
ktéry bedzie wiedzial, ze warto poszerzaé swoja wie-
dze, zdobedzie umiejetnosci spoleczne i istnieje szan-
sa, ze bedzie sie uczyl cate zycie, co biorgc pod uwage,
ze nie jesteSmy w stanie przewidzie¢, jaka wiedza be-
dzie mu w przyszlosci potrzebna, okazuje sie kluczowe
we wspolczesnej edukaciji.
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Rodzimi i nierodzimi nauczyciele
jezyka obcego: postrzeganie
a kompetencje zawodowe
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TIMOTHEE CHARMION Kiedy w Polsce wsrod oséb uczacych jezykdéw obceych pojawili sie rodzimi uzyt-
kownicy jezykdw obcych, osoby zainteresowane naukg instynktownie zaczety wy-
biera¢ wtasnie ich jako swoich nauczycieli. Pojawito sie przekonanie, ze to wtasnie
oni posiadajg naturalne predyspozycje, by skuteczniej nauczy¢ swojego rodzimego
jezyka. Skad pochodzi takie przekonanie? Czy faktycznie pokrywa sie ono z rze-
czywistosciag? Czy nauczyciel nierodzimy, ktéry nabyt wiedze podczas studidw je-
zykowych oraz pedagogicznych, nie moze by¢ rownie skuteczny? Autor, jako ro-
dzimy nauczyciel jezyka francuskiego w Polsce, korzystajac ze zdobytej wiedzy,
a takze wtasnych spostrzezen oraz doswiadczen, pochyla sie w artykule nad tymi
pytaniami oraz nad rolami i funkcjami, ktére nauczyciele rodzimi i nierodzimi moga
spetniaé¢ w zakresie nauczania jezykdéw obcych.

rancuskie wojny religijne, ktére rozpoczely sie w XVI wieku, doprowa-
dzity wielu francuskich protestantéw (hugenotéw) do schronienia sig
w Anglii i nauczania tam jezyka francuskiego. Zaczynali oni konkurowaé
z angielskimi nauczycielami tego jezyka. Argumenty przemawiajace za
lektorami uczacymi swojego jezyka ojczystego opieraly sie wtedy na za-
tozeniu, ze mieliby oni posiadac lepsza znajomo$c¢ jezyka i jego wymowy?.

Dzisiaj fundusze, ktére pewni uczniowie sa gotowi poswieci¢ na nauke z rodzi-
mym uzytkownikiem jezyka, powiazane sa nadal czesto z przekonaniem, ze rodzimi
uzytkownicy opanowali swéj jezyk i méwia w nim lepiej niz nierodzimi jego uzyt-
kownicy, w tym nierodzimi nauczyciele jezyka obcego. Jest to sposdb postrzegania,
ktéry pozostaje szeroko rozpowszechniony i przyczynia sie do uznania kompeten-
¢ji zawodowych nauczyciela rodzimego przede wszystkim dlatego, ze jest rodzimym
uzytkownikiem jezyka (Chevalier 2012).

Kim jest rodzimy uzytkownik jezyka? W stowniku dydaktyki J.-P. Cuqa
(Dictionnaire de la didactique) jest on scharakteryzowany w nastepujacy sposéb:
»[...] rodzimy uzytkownik jezyka zinternalizowat reguly gramatyczne, komunikacyj-
ne i kulturowe [...]: jest w stanie formulowa¢ osady o gramatycznosci wypowiedzi,
jej dostosowaniu do sytuacji oraz wyraza¢ osady kulturowe zgodne ze swoim 0so-
bistym do$wiadczeniem” (Cuq 2003: 160; ttum. wlasne — T.C.). Wedlug tej definicji,
rodzimy uzytkownik jezyka uznawany jest zatem za pewnego rodzaju autorytet je-
zykowy, ktéry ma zdolno$¢ do wydawania ,,0sadéw” o jezyku.

(Y 1 Dla wielu francuskich protestantéw, ktérzy uczyli wtedy jezyka francuskiego w Anglii, dobra wymowa byta jednym
) z gléwnych celéw nauczania i czasem réwniez usprawiedliwieniem pobierania wysokich oplat (Howatt 1984).
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KOMPETENCJE NAUCZYCIELA

Czy jednak ta zdolno$¢ nie rézni sie w zaleznosci
od uzytkownika jezyka? Po pierwsze zalezy ona przede
wszystkim od tego, jak biegle uzytkownik jezyka nim wia-
da — sami rodzimi uzytkownicy jezyka nie sg pod tym
wzgledem réwni. Po drugie wiemy, ze stosunek do nor-
my jezykowej niekoniecznie jest taki sam u kazdego uzyt-
kownika jezyka i ze uzytkownicy rodzimi niekoniecznie
sa tymi, ktérzy reprezentuja standardowa norme (Mon-
dada 1999), poniewaz kazdy uzytkownik postuguje sie ja-
kas odmiana jezyka (Derivry-Plard 2008b)>.

Inaczej méwigc, obraz nauczyciela rodzimego, kté-
ry doskonale wlada swoim jezykiem i ma autorytet, po-
niewaz jest jego rodowitym uzytkownikiem, opiera sie
z jednej strony na idei, ze istnieje doskonaly, idealny
uzytkownik jezyka, a z drugiej na ideale czystosci jezy-
ka. Nawet jesli te dwa mity zostaty obalone — idealnego
uzytkownika jezyka nie wciela zadna konkretna osoba
(Ratajczak 2020), a jezyk istnieje tylko w swoich odmia-
nach (Kramsch 2003) — nadal napedzaja sposoby po-
strzegania, w ktérych nauczyciel rodzimy jest nikim in-
nym jak czystym wzorem jezykowym do nasladowania.
To ,fikcja powiazania [rodzimego uzytkownika jezy-
ka] pepowina z [jego] jezykiem” (Dahlet 2008: 28; ttum.
wlasne — T.C.) czyni rodzimego nauczyciela wzorem
wymowy i znajomosci jezyka, ktérego uczy, podczas
gdy w rzeczywistosci jest on tylko jednym sposréd wielu
przedstawicieli tego jezyka, ktérego uznanie kompeten-
cji jezykowych nie moze wynikac¢ wylacznie z jego statu-
su rodzimego uzytkownika jezyka (Causa i Vlad 2008).

Co do nierodzimego nauczyciela, koncepcja uzyt-
kownika rodzimego jako wzoru lektora moze w nim ro-
dzi¢ poczucie niepewnosci jezykowej, poniewaz z za-
tozenia nigdy nie bedzie on w stanie opanowac jezyka
tak doskonale, jak idealny uzytkownik rodzimy, i zawsze
bedzie mu towarzyszy¢ to poczucie sprawiajace, ze be-
dzie szczegélnie przejmowal sie przestrzeganiem nor-
my, ktérej nie oémieli sie przekracza¢ (Dabéne 1990).
Podczas gdy nauczyciel rodzimy bedzie mégt pozwoli¢
sobie na kategoryczne stwierdzenie, np. ze takiego czy
innego wyrazenia nie mozna uzywaé, nauczyciel nie-
rodzimy nie odwazy si¢ by¢ tak pewny swojego osa-
du3. Moim zdaniem cze$ciowo z powodu tej niepewno-
$ci jezykowej, niektérzy nauczyciele nierodzimi czasami
unikaja zadari komunikacyjnych, preferujac gramatyke

(gramatyka rzeczywiscie oferuje mozliwo$¢ nauczania
ugruntowanej normy, wobec czego nie ma koniecznosci
poruszania sie w bardziej niestabilnej przestrzeni komuni-
kacyjnej jezyka, co jest uspokajajace w odniesieniu do po-
czucia niepewnosci jezykowej). W efekcie ich uczniowie
moga mie¢ bardzo dobra znajomos¢ gramatyki, ale trud-
nosci w sytuacjach komunikacyjnych (zwlaszcza ustnych).

Z drugiej strony, unikajac ¢wiczen gramatycznych
i preferujac zadania komunikacyjne, niektérzy nauczy-
ciele rodzimi moga sprawiag, ze ich uczniowie beda bar-
dzo skuteczni w sytuacjach komunikacyjnych, ale jed-
nocze$nie mato $wiadomi sposobu funkcjonowania
jezyka, ktérego sie uczg (jako nauczyciel rodzimy, regu-
larnie wspétpracujacy z nauczycielami rodzimymi i nie-
rodzimymi, mialem wiele okazji do zaobserwowania, ze
w przypadku nauczyciela rodzimego to wlasnie grama-
tyka moze sprawia¢ poczucie niepewnosci jezykowej).

Rodzimi i nierodzimi nauczyciele jezyka obcego
a dydaktyka

Ograniczajac rodzimego nauczyciela do jego kompeten-
cji jezykowych, koncepcja, zgodnie z ktéra jest on wzo-
rem jezykowym, przyczynia sie do uznania jego funk-
¢ji nauczyciela przede wszystkim poprzez jego status
rodzimego uzytkownika. Przypominam sobie wlasne
zdziwienie, gdy przyjechalem do Polski ponad 12 lat
temu i przekonalem sie, jak mocno zakorzenione bylo
to podejécie. Kazdy cudzoziemiec byt wtedy uznawany
za zdolnego do nauczania swojego jezyka np. w ramach
prywatnych korepetycji, lekcji w szkotach i centrach jezy-
kowych, i nikt wtedy nie kwestionowal jego kwalifikacji
czy kompetencji zawodowych, to znaczy jego zdolnosci
do wykonywania tej pracy. Niekt6rzy z tych cudzoziem-
céw uwierzyli w to, inni wykorzystywali te sytuacje,
nawet jesli nie zgadzali sie z ta koncepcjg, jeszcze inni
zdobyli do$wiadczenie i dzieki autorefleksji zostali na-
prawde dobrymi nauczycielami jezyka. Faktem jest, ze
mylenie rodzimego nauczyciela z rodzimym uzytkowni-
kiem jezyka jest réwnoznaczne z ignorowaniem kompe-
tencji dydaktycznej. W istocie rodzimy uzytkownik nie
moze zaimprowizowaé bycia nauczycielem, poniewaz
umiejetnoéci pedagogiczne nie sa zwigzane z kompe-
tencja jezykowa i w konsekwencji moze on by¢ kiepskim
nauczycielem (Finger 2003).

2 Oproécz tego, ze nie zawsze méwig zgodnie z regulami jezyka literackiego swojego kraju, rodzimi uzytkownicy jezyka przejawiaja rowniez style wyrazania sie
zwigzane z regionem, zawodem, pokoleniem, klasg spofeczng, ktére pojecie jednolitego rodzimego uzytkownika jezyka czynia sztucznym (Kramsch 2003).

3 To poczucie niepewnosci rozni si¢ jednak w zalezno$ci od profilu nauczyciela nierodzimego, przy czym zmienng, ktéra nalezy wziaé¢ pod uwage, jest odlegtos¢
stopnia odmiennosci miedzy jezykiem ojczystym a jezykiem, ktéry ma by¢ nauczany. Tak wiec trudnosci napotykane np. przez Hiszpana w nauce/nauczaniu fran-
cuskiego sa prawdopodobnie mniejsze niz przez Chiriczyka; jezyk francuski rzeczywiscie stanowi dla Chiriczykéw odleglejszy jezyk-kulture, poniewaz wydaje sie

mie¢ mniej obszardw przejrzystosci i podobienstwa do chinskiego jezyka-kultury.
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Prawde méwiac, w nauczaniu swojego jezyka ojczy-
stego nie ma nic oczywistego. Causa (2008) jasno to po-
kazuje w badaniu na podstawie ankiety przeprowadzonej
wirdd ksztalcacych sie rodzimych nauczycieli. Wyjasnia,
ze ci przyszli nauczyciele rozpoczynaja szkolenie z sil-
nym poczuciem pewnosci jezykowej, zwiazanym z ich
statusem rodzimych uzytkownikéw jezyka, ale w mia-
re postepéw w praktyce, napotkane trudnosci dopro-
wadzaja takze ich do strefy destabilizujacej niepewnosci
jezykowej, po czesci dlatego, ze ich wiedza jezykowa na-
byta w ramach uzywania ojczystego jezyka nie wystarcza
im w zadnym wypadku do nauczania tego jezyka.

Jesli rodzimy nauczyciel uczy swojego jezyka ojczy-
stego, to przeciez musi uczy¢ go jako jezyka obcego. Za-
kiada to zasadnicze zdystansowanie si¢ od wlasnego je-
zyka: trzeba go w pewnym sensie odkry¢ na nowo. To,
co wydawalo sie oczywiste, nie jest takie w rzeczywi-
stosci; pytania, o ktérych rodzimy nauczyciel nigdy by
wcze$niej nie pomyslal, pojawiaja sie w znacznej liczbie
i nie mozna na nie odpowiedzie¢ za pomoca narzedzi,
do ktérych jest przyzwyczajony w swoim jezyku ojczy-
stym. Musi on na nowo przyswoi¢ sobie swéj jezyk, aby
méc go réwniez postrzegad jako jezyk obcy, a nastepnie
wypracowac sobie repertuar dydaktyczny, ktéry pozwo-
li mu go przekaza¢ i utatwic¢ jego nauke (Causa i Vlad
2008). W dodatku ,powinien zna¢ réwniez pojecia opi-
sujgce jezyk, a wiec nie tylko ,instynktownie czuc’, ze
dana wypowiedz jest niegramatyczna, ale wiedzie¢ do-
kiadnie, co jest nie tak, jak to wyrazi¢ poprawnie i by¢
w stanie wyttumaczy¢ to tak, aby uczen zrozumiat” (Pa-
radowski 2009: 174). Wymaga to pracy, refleksji, krétko
méwiac, treningu. To wlasnie ta umiejetnos¢ nauczania
jezyka ojczystego jako jezyka obcego da nauczycielowi
rodzimemu prawdziwa i petna legitymacje zawodowsa.

W odniesieniu do nauczyciela nierodzimego od ra-
zu zaklada sie jego kompetencje zawodowy, poniewaz
on sam nauczyl sie jezyka, ktérego uczy. Przypuszcza
sie, ze w kontekscie nauczania tego jezyka jako obcego
bedzie on w stanie tatwo przewidzie¢ trudnosci swo-
ich uczniéw, a tym samym pomaga¢ im (Derivry-Plard
2008a)*. Zauwazamy przy tym, ze nauczyciel nierodzimy
nie jest uwazany za wzdr jezykowy, ale przede wszystkim
za wzOr uczenia si¢, tym samym legitymizuje sie jego
kompetencje dydaktyczne. Zaktadajac, ze zna interferen-
cje pomiedzy jezykiem, ktérego uczy, a jezykiem swoich
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uczniéw (poniewaz sam sie z nimi mierzy?), przypuszcza
sie, ze jest lepiej przygotowany, niz rodzimy nauczyciel,
aby roztozy¢ na czesci pierwsze i wyjasni¢ funkcjonowa-
nie jezyka, ktérego uczy (Ezberci i Snyder 2006). Dlatego
tez, gdy nauczyciel nierodzimy pracuje w parze z nauczy-
cielem rodzimym, to on najczesciej bedzie odpowiadat
za wyjasnianie uczniom gramatyki.

Czy nie mozna by jednak pofaczyé ,kompeten-
¢ji gramatycznej” z ,kompetencja komunikacyjna’? Na
jakim poziomie sytuuje sie podzial tych kompeten-
¢ji? Aby to zrozumie¢, konieczne jest odniesienie sie do
tradycyjnego podziatu kursu jezykowego na ,gramaty-
ke” i ,komunikacje” (najczesciej ustng), co réwniez mo-
ze odpowiada¢ podzialowi pracy miedzy nauczycielami
nierodzimymi i rodzimymi (Chevalier 2012).

Tradycyjny podzial na lekcje gramatyki prowadzo-
ne przez nauczycieli nierodzimych i konwersacji, za kt6-
re odpowiadaja czesto nauczyciele rodzimi, jest, moim
zdaniem, bardziej zwiazany ze sposobami postrzega-
nia dotyczacymi jezyka i zalozeniami odnoszacymi sie
do cech nauczycieli rodzimych i nierodzimych niz z ich
rzeczywistymi kompetencjami. Jest catkiem oczywi-
ste, ze nauczyciel nierodzimy ma nie tylko kompetencje
gramatyczne i ze jego szerokie kompetencje jezykowe
sa w duzej mierze wystarczajace, aby zaja¢ si¢ zajecia-
mi z komunikacji, w tym konwersacji. Nic nie stoi na
przeszkodzie, aby réwniez zlagodzil swoja ewentualna
niepewno$¢ jezykowa, uzywajac na przyklad narzedzi
internetowych, ktérymi dysponuje (zresztg rodzimy na-
uczyciel powinien robi¢ tak samo)®.

Jesli chodzi o nauczyciela rodzimego, wydaje mi
sie, ze jest on réwnie zdolny do prowadzenia lekeji gra-
matyki, jak nauczyciel nierodzimy, o ile oczywiscie jest
dobrze wyszkolony. Z drugiej strony nic nie stoi na prze-
szkodzie, by sam ,wszedl w skére” uczacego sie, pozna-
jac w szczegdlnosci jezyk swoich uczniéw. Znajomo$cé
jezyka uczniéw moze by¢ pomocna dla nauczycie-
la w dostosowaniu sie do ich poziomu (Derrick 1966).
Co wiecej, poniewaz interferencje i przenoszenie ele-
mentéw z jednego jezyka do drugiego sa nieuniknione
(Atkinson 1993), nauczyciel rodzimy, ktéry zna jezyk
swoich uczniéw, moze sie stara¢ przewidzie¢ ich poten-
cjalne trudnoéci oraz doprowadzi¢ do ich postepu, bio-
rac pod uwage aspekty, na ktdre trzeba bedzie poswie-
ci¢ wiecej czasu. llo$¢ uwagi, jaka poswieca on jezykowi

4 Mozemy jednak przeciwstawi¢ temu zalozeniu argument, ze nauczyciel, ktéry nie odbyt szkolenia pedagogicznego, ma tendencje do zwyklego powtarzania
metod nauczania, ktére wobec niego stosowano i ma trudno$ci ze zmiang swoich praktyk (Chevalier 2008).
5 Osobiscie, dla potrzeb swoich zaje¢ z jezyka francuskiego, czesto odwiedzam strone Akademii Francuskiej, gdy pojawia sie np. watpliwo$¢ co do znaczenia albo

uzycia jakiegos stowa lub wyrazenia.
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i kulturze swoich uczniéw, jest réwniez istotna. Czasa-
mi wystarczy uwzglednic¢ réznice w regutach konwersa-
cyjnych miedzy jezykiem uczniéw a jezykiem naucza-
nym, by kursy byly skuteczniejsze.

W rzeczywisto$ci, w ostatecznym rozrachunku to
zdolnosé¢ do przekazywania wiedzy i tworzenia narze-
dzi dydaktycznych decyduje i umacnia kompetencje za-
wodowe nauczyciela rodzimego i nierodzimego jako na-
uczyciela jezyka obcego. Gdy tylko zdamy sobie sprawe,
ze kompetencje dydaktyczne sa kompetencjami kluczo-
wymi, kwestia szkolenia nauczyciela rodzimego i niero-
dzimego staje sie réwnie wazna®.

Podsumowanie

Analiza niektérych sposobéw postrzegania rodzimych
i nierodzimych nauczycieli jezyka obcego pozwala na zi-
dentyfikowanie pewnych mitéw, ktére moga potencjalnie
uzasadnia¢ dyskryminacje w wyznaczaniu im okreslo-
nych rodzajéw zadan i rél. Obalenie ,mitu” rodzimego
nauczyciela jako wzoru jezykowego, a takze ,mitu” na-
uczyciela nierodzimego jako wzoru uczenia sie wydaje
sie niezbednym warunkiem wstepnym refleksji nad rola
i funkcjami, ktére nauczyciele rodzimi i nierodzimi moga
spelnia¢ w zakresie nauczania jezykéw obcych.

BIBLIOGRAFIA:

> Atkinson, D. (1993), Teaching Monolingual Classes,
Harlow: Longman.

> Causa, M. (2008), Origine socioculturelle de l'enseignant:
une question d’identité et de légitimité professionnelles,

[w:] P. Martinez, D. Moore, V. Spaéth (red.), Plurilinguismes
et enseignement, Paris: Riveneuve éditions, s. 153-165.

> Causa, M., Vlad, M. (2008), Etre enseignant de langues
a l’heure européenne: analyse comparée des représentations,
croyances et savoirs des futurs enseignants de francais langue
étrangere, [w:] P. Blanchet, D. Moore, S. Asselah Rahal (red.),
Perspectives pour une didactique des langues contextualisée,
Paris: Editions des archives contemporaines, s. 115-127.

> Chevalier, L. (2008), Les facteurs a l'ceuvre dans le
maintien de lenseignement traditionnel de la grammaire au
Japon, ,Revue japonaise de didactique du francais”, nr 1(3),

s. 67—-83.

> Chevalier, L. (2012), , Natifs” vs ,professeurs nationaux”:
analyse d’'un discours ordinaire, ,Revue japonaise de
didactique du frangais”, nr 1(7), s. 39-48.

> Cugq, J.-P. (red.) (2003), Dictionnaire de didactique du
[frangais langue étrangere et seconde, Paris: Clé International.

> Dabene, L. (1990), Pour une didactique de la variation,
[w:] E. Cicurel, M.-C. Lauga-Hamid, C. Foerster (red.), Variations
et rituels en classe de langue, Paris: Hatier/Crédif, s. 7-21.

> Dabhlet, P. (2008), Les identités plurilingues: enjeux
globaux et partages singuliers, [w:] P. Martinez, D. Moore,

V. Spaéth (red.), Plurilinguismes et enseignement, Paris:
Riveneuve éditions, s. 23—45.

> Derivry-Plard, M. (2008a), Comment les étudiants

se représentent-ils leurs enseignants de langue étrangére?,

[w:] P. Martinez, D. Moore, V. Spaéth (red.), Plurilinguismes et
enseignement, Paris: Riveneuve éditions, s. 141-152.

> Derivry-Plard, M. (2008b), Enseignants ,natifs” et

»non natifs”: deux profils professionnels en concurrence sur le
marché des langues, [w:] G. Zarate, D. Lévy (red.), Précis du
plurilinguisme et du pluriculturalisme, Paris: Editions des
archives contemporaines, s. 189-191.

> Derrick, J. (1966), Teaching English to Immigrants,
London: Longman.

> Ezberci, E., Snyder, B. (2006), Interrogating the NEST/
NNEST dichotomy, referat przedstawiony na 40. Annual
TESOL Convention, Tampa.

> Finger, A K. (2003), The native speaker, the student, and
Woody Allen: examining traditional roles in the foreign language
classroom, [w:] C. Blyth (red.), The Sociolinguistics of Foreign
Language Classrooms: contributions of the Native, the Near-
native, and the Non-native Speaker, Boston: Heinle, s. 41-53.

> Howatt, A.P.R. (1984), A History of English Language
Teaching, Oxford: Oxford University Press.

> Kramsch, C. (2003), The privilege of the non-native
speaker, [w:] C. Blyth (red.), The Sociolinguistics of Foreign
Language Classrooms: Contributions of the Native, the Near-
native, and the Non-native Speaker, Boston: Heinle, s. 251-62.
> Mondada, L. (1999), Laccomplissement de [’,étrangéité”
dans et par Uinteraction: procédures de catégorisation des
locuteurs, ,Langages”, nr 134, s. 20—34.

> Paradowski, M.B. (2009), Rola native speakera

w nauczaniu jezykow obcych. Perspektywa pedagogiczna,
psychologiczna i praktyczna, [w:] H. Komorowska (red.),
Ksztalcenie jezykowe w szkolnictwie wyzszym, Warszawa:
Academica, s. 163-188.

> Ratajczak, J. (2020), Jezyczyni. Co jezyk robi naszej
glowie, Krakéw: Karakter.

TIMOTHEE CHARMION Doktorant pod wspélnym nadzorem Uni-
wersytetu Pedagogicznego w Krakowie i Université du Maine. Pracow-
nik naukowo-dydaktyczny w Instytucie Neofilologii UP w Krakowie,

gdzie prowadzi zajecia z praktycznej nauki jezyka francuskiego.

6 Cho¢ w Polsce uswiadomili$my sobie, jak wazne sg szkolenia, placowki zatrudniajace nauczycieli rodzimych nie zawsze ich zachecaja do odbycia stazu (tak jakby

mieli oni mniej potrzeb w tej kwestii niz nierodzimi nauczyciele).

98

1€ZYKI OBCEe w szkole 3/202



Wykorzystanie materiatéw
wizualnych podczas lekcji jezyka
angielskiego z uczniami

z zespolem Aspergera

ANNA JEDYNAK-WYPYCH

2 0)-

-

DOI1:10.47050/jows.2021.3.99-103

Wspoditczesna szkota stawia przed nauczycielem coraz to nowsze wyzwania.
Obok tradycyjnej roli mistrza - specjalisty w danej dziedzinie, decydujgcg kwe-
stig stajg sie umiejetnosci spoteczne nauczyciela oraz duza doza empatii, pomoc-
na w lepszym zrozumieniu wychowanka. Stajac naprzeciw ztozonego charakte-
ru zaburzen dzieciecych, nauczyciel poszukuje rozwigzan, dotgczajgc do swoich
ogolnie znanych funkcji nowg - terapeutyczna.

nstytucje o$wiatowe, dzialajac na podstawie obowiazujacych przepiséw prawa,
wlaczaja uczniéw z niepetnosprawnoscia w struktury klas ogélnodostepnych,
zapewniajac obok zaje¢ wynikajacych z planu nauczania rewalidacje, ktéra ma
na celu przygotowanie ucznia do lepszego funkcjonowania w spoleczeristwie.
Przedmiotem moich rozwazan chciatabym uczyni¢ zagadnienie obecno-
$ci dzieci dotknietych zespolem Aspergera (okre$lanym réwniez w dalszej czesci
artykutu jako ,ZA”) w szkotach. Warto zauwazy¢, ze wspélczesnie styszymy o co-
raz wiekszej liczbie zdiagnozowanych przypadkéw tego syndromu. Pierwsze objawy
manifestuja sie od najwcze$niejszych chwil zycia dziecka, cho¢ w zwiazku z upoéle-
dzeniem funkcjonowania spotecznego, dopiero problemy w relacjach réwiesniczych
w wieku nastoletnim wzbudzaja najwieksze obawy rodzicéw.

Osoby dotkniete zespolem Aspergera czesto maja problemy z inicjowaniem,
podtrzymywaniem i zakoniczeniem rozmowy zgodnie z normami spotecznymi. Sa
i tacy, ktérzy potrafia godzinami opowiadac o swoich zainteresowaniach, nie zwra-
cajac uwagi na znudzenie wspéltowarzyszy. Zdarza sie, ze nie utrzymuja kontak-
tu wzrokowego z rozméwca, a nawet reaguja agresja na préby przytulenia, réwniez
przez osobe najblizszg.

Wymienione powyzej objawy sprawiaja, ze w pierwszym kontakcie dzieci te
moga uchodzi¢ za niegrzeczne i pozbawione skrupuléw. Jednak po zapoznaniu sie
z charakterystyka zespolu Aspergera mozemy odnalez¢ przejawy dziwnych, a nie-
kiedy nawet ekscentrycznych zachowan tych oséb. Szczegétowe motywy, ktére za-
inspirowaty mnie do zajecia sie tym problemem, przedstawiam ponize;j.

Podstawowe pojecia

ZESPOL ASPERGERA

Zespol Aspergera (ang. Asperger syndrome) jest jednym z coraz czesciej diagnozo-
wanych zaburzen rozwoju. Jednostka chorobowa miesci sie¢ w spektrum autyzmu,
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a jej objawy widoczne sg od wczesnego dziecinistwa.
Wieloletnie badania 0s6b manifestujacych objawy au-
tyzmu pozwolily na wyodrebnienie charakterystycz-
nych dla autyzmu typéw zaburzen zwanych w literatu-
rze przedmiotu triadg zaburzen autystycznych.

1. ,Zaburzenie miedzyludzkich zwiazkéw, ktére
mozna scharakteryzowaé jako: niewystarczajaca
$wiadomo$¢ egzystencji czy uczué innych ludzi,
brak lub zaklécony sposéb poszukiwania kom-
fortu w czasie zlego samopoczucia, trudno$¢ na-
$ladowania, zabaw z réwie$nikami, zawierania
przyjazni, rozumienia konwencji w interakcjach
spotecznych.

2. Zaburzenie komunikacji i fantazji sprowadza sie
do braku porozumiewania sie za pomoca jezy-
ka werbalnego i pozawerbalnego (gesty, mimika,
ekspresja wyrazu twarzy, wzrok), braku wyobraz-
ni — trudno$¢ w odgrywaniu rél, zabaw na niby,
zakltécenia tresci formy wypowiedzi oraz uposle-
dzenia zdolnosci inicjowania lub podtrzymywa-
nia rozmowy.

3. Ograniczony repertuar aktywnosci i zaintereso-
wan polega na manifestowaniu sie stereotypii ru-
chowych, na uporczywym zajmowaniu si¢ tymi
samymi przedmiotami czy sprawami, zaweze-
niu zainteresowan, wykazywaniu niepokoju przy
nieznacznych zmianach w otoczeniu”. (Maciarz
i Biadasiewicz 2000: 11-12)

Osoby z ZA staraja sie wie$¢ zycie oparte na co-
dziennej rutynie. To przewidywalnos$¢ sprawia, ze czu-
ja sie bezpiecznie w réznych sytuacjach, gdyz wiedzg, ja-
kich rezultatéw moga oczekiwaé. Czesto zdarza sig, ze
wymagaja od innych wykonywania okreslonych czyn-
nosci w sposéb, do ktérego sa przyzwyczajeni. Kolejna
z manifestacji tego syndromu sa szczegélne zaintereso-
wania, przez pryzmat ktérych moga by¢ odbierani przez
najblizsze otoczenie jako ludzie ekscentryczni. Co wie-
cej, potrafia godzinami opowiadad, np. o swoim hobby;,
nie zwracajac uwagi na reakcje rozméwcey. W przeci-
wienistwie do autyzmu iloraz inteligencji oraz zdolno$¢
do wykonywania czynno$ci samoobstugowych nie wy-
kraczaja poza norme wiekows; uposledzeniu nie pod-
lega rozwéj mowy (Stawiriska 2014: 306). Inicjowa-
nie zmian w codziennym rytmie dnia wywoluje u nich
uczucie niepokoju, a w pewnych przypadkach takze za-
chowania agresywne. Potrafig przez bardzo dlugi czas
skupi¢ sie na przedmiotach, nie mys$lac nawet o otacza-
jacych ich ludziach. Stworzony w ten sposéb alterna-
tywny $wiat jest miejscem, do ktérego uciekaja w oba-
wie przed frustracja (Stachowicz 2013: 107).
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Osoby z ZA przejawiaja trudnosci w sferze ko-
munikacji. Mimo, iz znaja wiele stéw, nie s3 w stanie
poprawnie zastosowa¢ ich w konkretnej sytuacji bez
pomocy oséb trzecich. Nie odczytuja komunikatéw
niewerbalnych, czyli mimiki i gestykulacji rozméwecy.
Dostrzegalne sa u nich problemy dotyczace zrozumie-
nia konsekwencji podejmowanych dziatan. Dotknie-
ci ZA nie potrafia odczytywaé metaforycznych zna-
czen stéw. Ich wypowiedzi cechuja sie elokwencja, nie
sa jednak ukierunkowane na odbiorce. Bezbtednie cy-
tuja nawet obszerne fragmenty ksiazek, nie rozumiejac
jednak ich tresci.

W zwiazku z tym, ze zesp6l Aspergera nie wy-
woluje obnizenia sprawnosci poznawczej, diagnosty-
ka jest przeprowadzana najcze$ciej dopiero wtedy, gdy
dziecko zaczyna mie¢ znaczne problemy z funkcjono-
waniem spofecznym, np. w duzej grupie. Nastolatko-
wie z ZA nie potrafia podporzadkowal sie zasadom
szkolnej dyscypliny, co generuje sytuacje konflikto-
we z rowie$nikami i osobami dorostymi. Ich zachowa-
nie niejednokrotnie spotyka sie ze skrajnymi reakcjami
otoczenia, przez co moga sta¢ sie ofiarami przemocy
(Wojciechowska 2013: 144).

EDUKACJA WEACZAJACA

Idea podejscia inkluzyjnego w edukacji staje sie wio-
dacym postulatem wspdlczesnego nauczania, stano-
wigc swoiste wyzwanie dla uczniéw, rodzicéw, a takze
nauczycieli. Ci ostatni, niejako przywiazani do tra-
dycyjnego systemu ksztalcenia, w ktérym uczniowie
z niepelnosprawnoscia nie uczeszczaja do szkél ogol-
nodostepnych, staja naprzeciw wyzwania, jakim z catg
pewnoscia jest integracja uczniéw o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych z réwie$nikami nieprzejawiaja-
cymi deficytéw rozwojowych.

Zapisy kluczowych dokumentéw, tj. deklaracji
UNESCO z Salamanki (1994) i Konwencji Praw Oséb
Niepetnosprawnych (ONZ 2006) pozwalaja zauwa-
7y¢, ze obowiazkiem parnstwa jest zapewnienie dzie-
ciom z niepelnosprawno$cia mozliwoéci ksztalcenia
w szkofach ogélnodostepnych, uwzgledniajac jednak
specjalne potrzeby edukacyjne tych dzieci. Koniecz-
ne jest zapewnienie odpowiednio wyposazonej ba-
zy dydaktycznej oraz przygotowanej, wykwalifiko-
wanej kadry pedagogicznej, ktéra potrafi dostosowac
metody, techniki i $rodki pracy tak, aby w danej kla-
sie ksztalci¢ mogli sie wszyscy. Powinni$my dazy¢ do
eliminacji barier architektonicznych oraz spolecz-
nych, ktére wynikaja ze stereotypowego postrzegania
0s6b z niepetnosprawnoscia jako gorszych, stabszych



Wykorzystanie materiatéw wizualnych podczas lekcji jezyka angielskiego z uczniami z zespotem Aspergera

i niesamodzielnych. Specjalne potrzeby edukacyjne
w zadnym wypadku nie powinny stawac sie argumen-
tem dla marginalizacji lub wykluczania kogokolwiek.

Ponizej przedstawie definicje edukacji wigczajg-
cej (inkluzyjnej) oparta na materiatach specjalistycz-
nych. Termin inkluzja (fac. includere: in- — ,w, do”,
claudere — ,zamkna¢”) w odniesieniu do procesu na-
uczania oznacza: ,[...] a) dbalo$¢ o réznorodne potrze-
by uczniéw, wynikajace z problemdw, jakie pojawiaja sie
w grupach zagrozonych wykluczeniem spotecznym,

a. dbalo$¢ o warunki ksztalcenia i przygotowa-
nie szkoly na przyjecie uczniéw o réznorod-
nych potrzebach, czyli tworzenie tzw. szkoty dla
wszystkich,

b.  dbalo$¢ o potrzeby wszystkich uczniéw, tzw. edu-
kacja dla wszystkich,

c.  dbato$é o rozwdj systemowego podejscia do edu-
kacji i spoleczenstwa”. (Wiszejko-Wierzbicka
2012: 74)

Jak podkreslaja Joanna Skibska i Mateusz War-
chat (2011: 371), pojecie ,edukacja wlaczajaca” oznacza
,clagly proces, majacy na celu wysoka jako$¢ ksztal-
cenia wszystkich dzieci, a szczegdlnie tych, ktére na-
razone sa na wykluczenie, poprzez zastosowanie udo-
skonalonych metod nauczania, dzieki czemu beda one
mogly realizowaé wlasny potencjal”. Iwona Chrzanow-
ska (2014: 112) zauwaza, ze o powodzeniu inkluzji de-
cyduje realizacja ponizszych zalozen:

,Plerwsze moze wynikaé z przeswiadczenia/na-
dziei, ze jako spoleczenistwo jestesmy gotowi na inklu-
zje. Drugie, ze posiadamy zaplecze w postaci wykwa-
lifikowanej kadry, mogacej sprostaé wyzwaniu pracy
w zespole heterogenicznym. Trzecie, ze efekty ksztat-
cenia inkluzyjnego niepelnosprawnych beda lepsze niz
w innych formach”.

Skibska i Warchat (2011: 375) zwracaja uwage na
korzysci, jakie plyna ze zréznicowania zespotu klaso-
wego, czyli mozliwo$¢ ,indywidualnego rozwoju [...]
uczniéw oraz postrzeganie siebie na tle grupy — trak-
towanie swojej niepetnosprawnosci jako jednej z wie-
lu cech”. Petro Husak i Helena Bielkina-Kowalczuk
(2014: 150) podkreslaja przy tym, ze ,interakcje z inny-
mi dzie¢mi maja walor poznawczy, sprzyjaja fizyczne-
mu, spofecznemu i emocjonalnemu rozwojowi dzieci
o szczegblnych potrzebach edukacyjnych”.

Powyzsze ustalenia pozwalaja zauwazy¢, ze wla-
czanie uczniéw z niepelnosprawnoscia do ogélnodo-
stepnego systemu szkolnictwa oznacza umozliwie-
nie im pelnego i efektywnego uczestnictwa w procesie
nauczania wraz z dzie¢mi pozbawionymi deficytéw,

z uwzglednieniem ich specyficznych potrzeb eduka-
cyjnych, tempa przyswajania wiedzy oraz mozliwosci
poznawczych. Celem systemu inkluzyjnego jest two-
rzenie mozliwosci pobierania nauki przez ucznidéw
z niepetnosprawnoscia w szkotach rejonowych.

Proces przygotowania nauczycieli powinien by¢
realizowany juz na etapie studiéw wyzszych w ramach
praktyk zawodowych w placéwkach specjalistycznych.
Piotr Plichta (2021: 105) postuluje konieczno$¢ $ci-
stej wspdlpracy pomiedzy uczelniami a instytucjami
— miejscem praktyk studenckich. Omawiajac kompe-
tencje nauczyciela wdrazajacego model edukacji wia-
czajacej, Tamara Zacharuk (2011: 7) zauwaza natomiast,
ze immanentna jego cecha powinna sta¢ si¢ zdolnosé
do refleksji nad wlasnym postepowaniem. Taki peda-
gog ,posiada wiedze dynamiczng, ktérg ciagle wery-
fikuje w kontekscie nowych doswiadczen, potrafi do-
strzec zalezno$ci, podobieristwa i réznice [...], potrafi
dostosowaé swoja wiedze do specyfiki pojedynczego
doswiadczenia”.

Przyktadowe techniki pracy z dzieckiem

z zespotem Aspergera na lekcjach jezyka
angielskiego

Jak przekonuje Krystyna Pomorska (2016: 11), ucznio-
wie z zespolem Aspergera chetnie ucza sie poprzez
materialy wizualne. W zwiazku z powyzszym, pla-
nujac lekcje jezykéw obcych, warto pamietaé o regu-
larnym wykorzystywaniu preferowanego przez tych
uczniéw stylu uczenia sie.

PLAN AKTYWNOSCI
Ze wzgledu na to, ze dzieci z zespotem Aspergera sa
przywiazane do szeroko rozumianej rutyny, pomoc-
nym rozwigzaniem w procesie wlaczania ich do ze-
spotu klasowego staja sie plany aktywnosci. Moga one
przyjmowac forme obrazkows, pisang, ale takze moga
by¢ oparte na rekwizytach, ktére zostana ulozone
przez nauczyciela w okreslonej sekwencji. Ich celem
jest przedstawienie dziecku przebiegu dnia, konkret-
nych zaje¢ lub modelu wykonania poszczegélnych
czynno$ci. Poprzez zaprezentowanie toku postepo-
wania, a takze sposobu wykonania aktywno$ci, nasz
uczen lepiej poradzi sobie z codzienna rutyna.
Poczatkowo plan aktywnosci moze mie¢ forme
zamieszczonych w segregatorze fotografii z podpi-
sami. Taka metoda jest szczegdlnie wazna dla dzieci
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, gdyz pozwala
im zbudowaé poczucie bezpieczenistwa. Ponadto ufa-
twia im planowanie wlasnych dziatan pozaszkolnych.
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W celu wyrobienia u dzieci odpowiednich nawy-
kéw warto powiazac plan aktywnosci z ustalonym sys-
temem nagrdd, np. typu zetonowego. Taki system na-
gradzania polegac bedzie na zdobywaniu punktéw, np.
naklejek, kropek czy u$émiechnietych buziek, za poza-
dane zachowanie dziecka. Nauczyciel powinien przy
tym pamietad, ze dziecko z ZA jest czescia calej kla-
sy, wiec gospodarka zetonowa powinien by¢ objety ca-
ty zespét klasowy, a taki system moze by¢ z powodze-
niem stosowany réwniez w domu (Swiecicka 2010: 31).

Wazne jest, aby dostosowa¢ plan do poziomu roz-
woju poznawczego dziecka, tak by przedstawiane wnim
czynnosci byly typowe dla jego wieku (Florek i Ha-
merlak b.r.: 16). Rodzice i nauczyciele moga wspiera¢
dziecko podczas wykonywania poszczegélnych zadan,
zwlaszcza gdy podopieczni nie potrafia samodzielnie
wskaza¢ momentu ich zakoniczenia, np. w przypadku
ogladania telewizji. Anna Florek i Katarzyna Hamerlak
(b.r.: 17-18) zalecaja stosowanie minutnikéw, ktére za-
sygnalizuja moment rozpoczecia i zakorniczenia aktyw-
nosci. Istotnym elementem jest wypracowanie przez
dzieci sekwencji zdarzen. W miare opanowywania ko-
lejnosci mozemy przestawia¢ zdjecia lub zdania i po-
prosi¢ podopiecznego o poprawienie btedéw.

Lekcje jezyka angielskiego moga zostaé wzboga-
cone takimi materiatami przy okazji realizacji tema-
téw zwiazanych z dzienng rutyna, poznawaniem go-
dzin lub planowaniem podrézy.

Rys. 1. Codzienna rutyna

Zrédto: Althoff 2020.
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HISTORYJKI SPOLECZNE

Ta technika jest czesto stosowana w terapii dzieci z za-
burzeniami rozwoju spotecznego. U oséb z zespolem
Aspergera od lat najwczesniejszych zauwazalne sg pro-
blemy z nawigzywaniem i podtrzymywaniem kontaktu
z drugim czlowiekiem. Co wiecej, w kolejnych latach
rozwoju rodzice i réwiesnicy zwracaja uwage na brak
u takiej osoby umiejetno$ci odczytywania i interpreto-
wania stanéw emocjonalnych innych oséb. W literatu-
rze przedmiotu ukuto pojecie slepoty na stany umystowe,
ktére nazywa zjawisko nieumiejetno$ci analizowania
oraz trudnosci w przypisywaniu intencji i przewidywa-
niu zachowarn innych oséb (Blok i in. 2013: 11). Wtasnie
dlatego osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
maja problemy z nauka regut spotecznych.

Jak zauwaza Marta Korendo (2010: 98), w zwiaz-
ku z zaburzeniami lewopétkulowymi dziecko z ZA ma
zaburzenia rozumienia relacji. To z kolei prowadzi do
probleméw z dostrzeganiem wzajemnych zalezno$ci
i konsekwencji podejmowanych dzialan.

Historyjka spoleczna to przedstawienie, np. w for-
mie komiksowej, wydarzen, ktére za pomoca obrazu
i dotaczonego przekazu stownego ilustruja zasady po-
stepowania ,krok po kroku”, np. bezpiecznag jazde au-
tobusem czy przyjecie urodzinowe. Rodzice i nauczy-
ciele moga samodzielnie tworzy¢ historyjki spoteczne.
W tym celu nalezy wybra¢ zachowanie, ktére chcie-
liby$my, aby uleglo zmianie, np. glosne zachowanie
w teatrze. Jak juz wspomnialam, historyjka spotecz-
na moze mie¢ forme komiksowa, w ktérej postaci mo-
ga prowadzi¢ ze sobg dialog. W przypadku kolejnego,
bardziej zaawansowanego etapu zaje¢, uczestnik mo-
ze samodzielnie wypelnia¢ ,chmurki” i ukfada¢ zdje-
cia w odpowiedniej kolejnosci.

Podsumowanie

Celem niniejszego artykutu jest refleksja na temat sku-
tecznych technik pracy z uczniem z zespotem Asper-
gera na lekcjach jezyka obcego w szkole. W swojej
pracy przedstawilam przykladowe metody pracy edu-
kacyjno-terapeutycznej, ktére mozna stosowaé w co-
dziennej praktyce pedagogicznej nauczyciela jezyka
angielskiego, tj. plany aktywnosci oraz historyjki spo-
teczne, ktére bazuja na wzrokowym modelu uczenia
sie. Ograniczenia, z ktérymi uczniowie dotknieci ZA
muszg sobie radzi¢ na co dzien, powodujg, ze wszelkie
oddziatywania nauczyciela powinny by¢ ukierunko-
wane nie tylko na poszerzanie ich zasobu stownictwa
i struktur w jezyku obcym, ale réwniez na wsparcie
i szacunek dla ich odmiennosci.
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ANNA JEDYNAK-WYPYCH Nauczyciel jezyka polskiego i je-
zyka angielskiego. W swojej pracy zwraca szczegélng uwage na do-
stosowywanie wymagan do potrzeb uczniéw z trudnosciami. Zwo-

lenniczka indywidualizacji w codziennej praktyce pedagogicznej.
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Film jako tekst kultury na zajeciach
z jezyka polskiego jako obcego
Na przyktadzie filmu Ostatnia rodzina

DOI1:10.47050/jows.2021.3.105-117

AGNIESZKA POTYRANSKA Wspodtczesna kultura to w duzej mierze kultura (audio)wizualna i to wtasnie ona
buduje naszg wiedze o $Swiecie oraz formutuje naszg swiadomosé. Wszelkiego
rodzaju przekazy multimedialne, w tym filmy, to najbardziej rozpowszechnione
srodki stuzgce przesytowi informacji z kazdej dziedziny i mozliwe do wykorzy-
stania na kazdym etapie edukacji. Dzieta filmowe sg doskonatym materiatem do
nauczania jezyka polskiego jako obcego, dlatego artykut przedstawia propozycje
wykorzystania filmu Ostatnia rodzina do doskonalenia wszystkich sprawnosci je-
zykowych na poziomie B2+/C1.

Nauczamy jezyka, kulturg prébujemy uwodzic.
(Piotr Garncarek)

omunikacja jest uwarunkowana wlasciwa interpretacja znakéw, symbo-

li i odnosnikéw w jezyku obcym. W metodyce nauczania jezykéw ob-

cych bardzo wazny jest behawioralny aspekt kultury, a szczegélnie rola

kultury w komunikacji. Zapoznanie obcokrajowca z kulturg nauczane-

go jezyka ufatwia mu zrozumienie logiki tego jezyka, a takze jego sym-

boli, wartosci i semantycznej gramatyki. Nalezy budowac $wiadomos¢ kulturows,

wyostrza¢ zmyst obserwacji uczacego sie, poniewaz dzieki temu uczymy tolerancji

i burzymy stereotypy kulturowe (Jaszczurowska 2005: 127). Nauczanie kultury nie

jest zadaniem fatwym, gdyz ,najbardziej nieuchwytny jest «duch» kultury i nigdy nie

jeste$my réwnie narazeni na ryzyko zaplatania si¢ w powierzchownych ogélnikach

i pustych frazesach, jak wtedy, kiedy usitujemy go uchwycié. A przeciez nie mozemy

zaprzeczy¢ jego istnieniu i ze to wla$nie on nadaje kulturze jej charakter” (Birket-

-Smith 1974: 75). Wedlug Leszka Korporowicza ,kultura nie jest bowiem czyms do

czlowieka zewnetrznym, wylacznie przedmiotowym. Definiujac kulture, czlowiek

A’\, definiuje sam siebie, buduje wtasne odbicie, z ktérym prowadzi dialog i ktéry albo

;™ otwiera, albo zamyka” (Korporowicz 1993: 18). Wiedza o realiach i kulturze jest

niezbednym elementem procesu nauczania jakiegokolwiek jezyka i nie powinno sie

B N w tym procesie pomija¢ kodéw kulturowych narodu, ktéry sie nim postuguje. Z tek-

stu kultury nalezy czyni¢ ,narzedzie” glottodydaktyczne wspélistniejace z tekstem
jezykowym (Guziuk-Swica i Butcher 2013: 11).

) W procesie nauczania jezyka obcego termin ,kultura” przywoltujemy zazwy-

czaj w dwdch sytuacjach:

[plo pierwsze, czynimy to, mowiac o jednym z celow nauczania, jakim jest zapozna-

S wanie uczniow z dorobkiem intelektualnym czy cywilizacyjnym spoteczeristwa postu-

gujgcego sie jezykiem obcym jako jezykiem rodzimym. Po drugie, czynimy to, mowigc
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o trudnosciach pojawiajgcych sie w procesie uczenia
sie wskutek odmiennosci norm spotecznych, stylow zy-
cia, przekonan, wartosci i znaczen miedzy spoteczeri-
stwem, do ktorego nalezy uczacy sie, a spoleczeristwem,
ktorego jezyk opanowuje. (Komorowska 1992: 121)

Piotr Garncarek z kolei stwierdza, iz ,glebo-
kie zanurzenie jezyka w realiach kulturowych spra-
wia, ze uwidacznia sie zasada wzajemnego wytluma-
czenia kultury poprzez jezyk i jezyka poprzez kulture”
(1997: 27-28).

Wspolczesna kultura to w duzej mierze kultu-
ra (audio)wizualna i to wlasnie ona buduje nasza wie-
dze o $wiecie, a takze formuluje nasza $wiadomosc.
Wszelkiego rodzaju przekazy multimedialne, w tym
produkcje filmowe, to najbardziej rozpowszechnione
sposoby przekazu informacji na kazdym etapie edu-
kacji i niemal w kazdej dziedzinie. Wedlug Krystyny
Kaminskiej ,do odwiecznej komunikacji werbalnej,
wspomaganej komunikatami niewerbalnymi wysy-
tanymi przez ludzi w kontaktach «twarza w twarz»
oraz przekazu linearnego pozwalajacego na zwiek-
szenie dystansu pomiedzy nadawca i odbiorca, do-
taczyl przekaz audytywny, audiowizualny i multi-
medialny” (2005: 43). Wedlug Witolda Bobirnskiego
s[claly XX wiek trwato oswajanie ludzkosci ze sfera
ruchomych obrazéw [...]. Dzi$ sfera ta stala sie natu-
ralnym, nieodlagcznym, wrecz pierwotnym $rodowi-
skiem kulturowym czlowieka, wypierajac i w duzym
stopniu zastepujac $wiat sfowa czytanego” (2011: 55).
Nikt dzi$ juz nie ma watpliwosci, ze przekazy audio-
wizualne odgrywaja ogromna role w zyciu czlowie-
ka, a takze w procesie jego edukacji na kazdym etapie.

Dynamiczny rozwdj kina dziwiekowego, telewizji oraz

techniki komputerowej zmienit sposéb porozumiewa-

nia sie¢ nadawcy z odbiorcg komunikatu. Porozumie-
nie to przebiega wielotorowo, dotychczas utozsamiana

z kulturg komunikacja stowna ustgpita miejsca koja-

rzonej z naturg komunikacji niewerbalnej. Kino i tele-

wizja, przez fakt rejestracji, przetworzyly zywiot prze-
kazu pozastownego w teksty kultury, tworzgc kulture

audiowizualng. (Szczesna 2002: 22-23)

Potencjal materiatu filmowego moze by¢ wyko-
rzystany w dydaktyce jezykéw obcych, w tym w na-
uczaniu jezyka polskiego jako obcego. Film doskonale
przybliza widzowi kulture i realia kraju, w ktérym to-
czy sie akcja. Zajecia poswiecone filmowi nalezy zaczaé
od wprowadzenia, ktére korzystnie wptynie na odbiér
uczestnikéw. Warto zwrdci¢ uwage zaréwno na jezyk
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dzwiekowy, jak i wizualny, oraz zada¢ pytania, ktére
beda sprzyja¢ wnikliwej obserwacji wydarzen przed-
stawionych w filmie. Moga one dotyczy¢ tematu dzie-
ta, gatunku, odbiorcy, wymowy itd. Po projekeji nalezy
film oméwié, np. zbierajac pierwsze wrazenia, stresz-
czajac najwazniejsze watki, analizujac wybrane sceny
czy komentujac i oceniajac dzieto. Zajecia warto pro-
wadzi¢ przy uzyciu metody problemowej, debaty lub
dyskusji, gdyz dzieki temu film ,odzywa na nowo we
wrazeniach, komentarzach, sporach, interpretacjach,
[a zajecia] ksztaltuja nawyk odbioru refleksyjnego, sty-
muluja tez potrzebe kontaktu z filmem wartosciowym”
(Bobinski 2004: 192).

W ogromie réznorodnych tekstéw kultury nie-
trudno jest sie jednak zagubi¢. Nierzadko nawet rodzi-
my uzytkownik jezyka nie wie, po jakie dzieto siegna¢,
aby spetnito jego oczekiwania, jak trudne zatem zada-
nie jest przed obcokrajowcem prébujacym odnalezé
sie w gaszczu filméw, ksiazek i piosenek. Cudzoziemcy
uczacy sie w Polsce ,staja wobec koniecznosci przyswo-
jenia sobie informacji przekazywanych przez zrédla
pisane badz audialne, ich przetworzenia i wykorzysta-
nia w dalszej nauce” (Magajewska 2010: 457). Rola na-
uczyciela jest ukierunkowanie uczacego sie i wskazanie
mu warto$ciowych pozycji. Jedna z godnych polecenia
produkcji jest niewatpliwie film w rezyserii Jana P. Ma-
tuszyniskiego z 2016 r., Ostatnia rodzina.

Film na zajeciach z jezyka polskiego
jako obcego
Trzy czwarte czlowieka to jego zycie wewnetrzne,
w znacznej czesci na pot Swiadome, i kino,
jak moze zadna inna sztuka, potrafi je odtworzyc.
(Zygmunt Kaluzynski)

Filmy ,sa tekstami kultury, ktére ucza, wychowuja,
rozwijaja wyobraznie, prezentuja bogactwo ludzkich
doznan i pobudzaja do refleksji. Maja wiec ogromny
wplyw na ksztaltowanie postaw i §wiadomosci czto-
wieka, szczegdlnie mtodego” (Fatyga 2010: 7). Na re-
cepcje kazdego dzieta artystycznego, w tym filmu,
wplywa nie tylko jego wartosé, ale przede wszystkim
oczekiwania odbiorcéw wobec niego. W procesie
ksztalcenia obcokrajowcéw nalezy wzia¢ pod uwage
to, ze ich oczekiwania moga by¢ odmienne od oczeki-
warn rodzimej publicznos$ci. Stuchacze jezyka polskiego
jako obcego siegaja najczesciej po produkcje filmowe,
przy ktérych ogladaniu beda w stanie zrozumie¢ dia-
logi czy wychwyci¢ nowa leksyke. Ponadto nierzadko
podczas ogladania filméw obcokrajowcom towarzyszy



ciekawos¢ poznawcza — dzieto filmowe jest traktowane
jako reprezentacja socjokulturowa danego kraju/naro-
du i poréwnywane z zyciem codziennym lub wlasnymi
do$wiadczeniami odbiorcy. Mozna wigc powiedzied,
ze w procesie glottodydaktycznym mamy do czynie-
nia z recepcja kultury danego kraju poprzez konkretne
dzieto filmowe. Wedtug Romualda Cudaka: ,nie zanie-
dbujac poznawania polskiej kultury narodowej, wazne
z praktycznego punktu widzenia staje si¢ poznawanie
i rozumienie tego, co stanowi wspdlczesne zycie spo-
teczne” (2007: 173). Skoro zatem za narzedzie do jego
poznawania uznajemy film jako materiat dydaktyczny,
to rola nauczyciela jest wlasciwe do niego wprowadze-
nie. Edukacja filmowa powinna tym samym polegaé
na przygotowaniu do odbioru filmu oraz na zachece-
niu do aktywnego uczestnictwa w kulturze. Ma ona
przekazywac wiedze o filmie w taki sposéb, aby ukazy-
wac wiedze o zyciu i §wiecie ukryta w prezentowanym
dziele (Depta 1982: 133-136).

Zapoznanie ze Zdzistawem Beksinskim
Tworczo$¢ Beksinskiego nalezy nie tylko do najciekaw-
szych zjawisk wspolczesnej kultury i nieustannie sta-
nowi przedmiot zainteresowania widzéw i krytykéw,
ale takze inspiruje twdrcéw réznych dyscyplin: litera-
tury, filmu czy muzyki. Dzieta artysty i jego osobowo$¢
sklaniaja do refleksji, a on sam jest uznawany za postaé
niestychanie wazna w polskiej kulturze XX w., dlatego
warto zaznajomi¢ obcokrajowcéw z jego twdrczoscia.
Zapoznanie z wybitng osobowo$cia najczesciej
zaczyna sie od prezentacji biografii. W przedstawio-
nej ponizej koncepcji lekcji nie proponujemy jednak
zamieszczania takich informacji, majac na uwadze
odpowiedz samego Beksiriskiego na prosbe o krétka
biografie.
Pisanie wiasnych zyciorysow jest objawem jeszcze
wiekszego zadufania niz skladanie wypowiedzi takich,
jaka na zyczenie Organizatoréw napisatem do tego ka-
talogu®. O ile jednak moze mi si¢ wydawac czasami,
Ze wiem to, co mi sie mysli, i ze to ja akurat mysle my-
Slac, co powoduje, ze czuje si¢ usprawiedliwiony infor-
mujgc kogos innego o tym, co uwazam za wlasne my-
Slane przez siebie mysli, a nie za mysli wymyslone, to
jednak jestem pewien, ze nic nie wiem o wiasnej prze-
sztosci z wyjatkiem wszystkiego, a wszystko to tyle, co
nic. Przypuszczalnie najwazniejszym faktem z mego
zyciorysu jest fakt otrzymania na imieniny w wieku lat

Film jako tekst kultury na zajeciach z jezyka polskiego jako obcego

dziesieciu wiatrowki, z ktérej potem strzelatem do kur,
ale czy fakt ten interesuje kogokolwiek poza mng? Po-
za tym urodzilem sie oraz bede sie staral nie umrzec,
ale jestem przekonany, ze mi sie to nie uda. (Marzenia,
mity, wtajemniczenia 1974: 5)

Beksinski nie widzial sensu spisania swojej bio-
grafii. Uwazal swoje Zycie za zbyt nudne i monotonne,
aby moglo kogos$ zainteresowac. Pisal:

Nie chce sprzedawac swojej prywatnosci, szczegolnie Ze

wtasciwie nie mam niczego do sprzedania. Moje zycie

postrzegam jako dosyc, lub bardziej niz dosyc, nudne,
jesli idzie o zewnetrzng, a wiec mozliwg do sprzedania
jego strone. [...] Cale moje zycie to stanie przed szta-
lugami lub siedzenie przed stotem i praca, przy ktorej
stuchatem sobie muzyki. (Snieg-Czaplewska 2005: 16).

Koncepcja zaje¢ z filmem Ostatnia rodzina
Znajomos$¢ z Beksinskim zaczynamy zatem od za-
prezentowania stuchaczom zwiastuna filmu Ostatnia
rodzina (bit.ly/3y49sqk). Po jego obejrzeniu studenci
prognozujg, o czym bedzie film, a prowadzacy zapi-
suje na tablicy stowa-klucze. Odpowiedzi, jakich mo-
zemy sie spodziewaé, to: rodzina, malarz, problemy,
$mieré, pesymizm, pasja, muzyka, obrazy, cierpienie.
Nastepnie w celu ustalenia, do jakiego gatunku zali-
czany jest film Ostatnia rodzina, studenci wykonuja
¢wiczenie polegajace na dopasowaniu stéw do gatunku
(np. kowboj, szeryf, kon — western; $miech, kwiaty, mi-
fos¢ — komedia romantyczna). Prowadzacy przytacza
definicje wlasciwego gatunku, w zaleznosci od potrzeb
i poziomu grupy, wyjasniajac réznice miedzy filmem
dokumentalnym a fabularyzowanym.

Prezentujemy stuchaczom nazwiska oséb zaan-
gazowanych w powstanie filmu, pokazujac ich zdje-
cia, po czym stuchacze wykonuja ¢wiczenie sto-
wotworcze, polegajace na tworzeniu form rodzaju
zeriskiego zawodéw zwiazanych z produkcja filmu,
okreslenia ich czynno$ci, miejsca pracy i produktu/
efektu pracy, np. rezyser — rezyserka — rezyserowaé
- plan filmowy — film.

Po ¢wiczeniach wstepnych krétko przedstawiamy
sylwetke Beksiniskiego jako inzyniera architekta, ma-
larza, rzezbiarza, fotografa, rysownika i artysty, po-
stugujacego sie tez grafika komputerowy. Przedsta-
wiamy takze cechy jego malarstwa, zwracajac uwage
stuchaczy na trudno$¢ w sklasyfikowaniu twérczosci

1 Mowa tutaj o katalogu: Marzenia, mity, wtajemniczenia (katalog wystawy) (1974), Salon Wystaw BWA, Ktodzko.
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Beksiniskiego. Zdaniem wielu obrazy Beksiriskiego re-
prezentuja surrealizm w stylu Salvadora Dalego (np.
Trwato$¢ pamieci). Nie jest to jednak skojarzenie do
konica uzasadnione, Beksinski wypracowal bowiem
wlasny, niepowtarzalny styl, dzigki ktéremu obrazo-
wal pod$wiadomo$¢ i wyrazal wolnos$¢ od formy. Sam
artysta méwit o sobie: ,Moje obrazy niezaleznie od te-
go, co maluje, wywodza sie z abstrakcjonizmu. Zaczy-
nalem zreszta jako abstrakcjonista” (Milczanowska
2006). Jego wczesne obrazy mialy charakter ekspre-
sjonistyczny, lecz po latach malarz uznat je za naiw-
ne i zniszczyl. Swoja technike ugruntowat w pracach
abstrakcyjnych, ktére tworzyl od drugiej polowy lat
50. Ujawnily sie wéwczas charakterystyczne cechy je-
go malarstwa: oniryzm, nadrealizm, zainteresowanie
$miercia. Dotkliwy i mroczny symbolizm jego obrazéw
podzielil krytykéw na jego goracych wielbicieli i zacie-
klych przeciwnikéw.

Dzielac si¢ podczas zaje¢ tymi spostrzezeniami,
nalezy wyjasni¢ sluchaczom znaczenie kluczowych
poje¢ (lub odwotaé sie do ich wiedzy o malarstwie):
abstrakcjonizmu, ekspresjonizmu, oniryzmu, nadreali-
zmu czy symbolizmu (pojecia beda przydatne podczas
zadania: rozwiagzywania krzyzdéwki). Elementy wie-
dzy z historii sztuki maja pomé6c w okresleniu specyfi-
ki twdrczosci artysty i sprzyjac pelniejszemu rozumie-
niu prezentowanych dziet, co przystuzy sie rozwijaniu
kompetencji kulturowej i jezykowej (Guziuk-Swica
i Butcher 2013: 12). Warto ten fragment zaje¢ opatrzy¢
prezentacja, na ktérej wyswietlone beda dzieta malarza
z kazdego etapu twdrczosci (malarstwo, grafika kom-
puterowa, rzezba) oraz stowami Beksiniskiego o jego
stosunku do sztuki:

Alez ja malarstwem prawie Ze sie nie interesuje! Od

lat nie bytem na zadnej wystawie, nie wylgczajac swo-

ich. Z faktu, ze sam maluje, nie nalezy wyciggac zbyt
daleko idgcych wnioskéw! Historia sztuki jest czyms,

o0 czym mam pojecie mniej niz metne: taka zupa, w kto-

rej od czasu do czasu blysnie cos mniej amorficznego,

a to Leonardo, a to Picasso, zresztg nie przeceniaj tej

identyfikacji — na pewno nie potrafitbym wymienic

i rozpoznac wiecej jak trzy obrazy Leonarda i moze ty-

lez obrazow Picassa — w sumie to wszystko pozostawia

mmnie raczej obojetnym. (Sieminski 1976)

Po zapoznaniu stuchaczy z sylwetka malarza
oraz cechami charakterystycznymi dla jego twérczo-
$ci przechodzimy do zarysu fabuly filmu. Repertuar
¢wiczen i spektrum tekstéw, ktére mozna zapropono-
waé w ramach zaje¢ o tekstach kultury, jest niezwykle
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bogaty. Moga to by¢ materiaty popularnonaukowe, ar-
tykuly prasowe, recenzje, wywiady, eseje, pamietni-
ki, a takze wiersze i piosenki. Cwiczenia nalezy kon-
struowac tak, aby aktywizowac uczacych sie, dlatego
proponowane ponizej zadania wymagaja m.in. uzu-
pelniania brakujacych stéw i pominietych fragmen-
téw, tworzenia wlasciwej formy gramatycznej, dopa-
sowywania pytai do odpowiedzi. Tekst podstawowy
(Cwiczenie 9) stanowi trzon tematu i prezentowanego
materiatu, popartego ¢wiczeniami, ktére maja na ce-
lu sprawdzenie rozumienia tekstu i utrwalenie nowych
informacji (zadania typu ,prawda-fatsz”, wielokrotny
wybér, porzadkowanie wydarzen/faktéw, udzielanie
odpowiedzi na pytania). Cwiczenia leksykalne uzupet-
niajg ¢wiczenia gramatyczne (np. stowotworcze, sktad-
niowe i fleksyjne), ktére maja na celu ulatwienie zapa-
mietania trudniejszych konstrukgji.

Wazne miejsce zajmuja ¢wiczenia konwersacyj-
ne, ktére warto wykonac juz po projekcji filmu. Umoz-
liwiaja one studentom wymiane pogladéw, wyjasnie-
nie niezrozumialych kwestii itd. Maja takze na celu
rozwijanie kompetencji argumentowania oraz wyra-
zania i bronienia swojego zdania. Tekst podstawowy
warto wzbogaci¢ krétszymi tekstami uzupelniajacymi
(w tym przypadku fragmentami recenzji filmu). Bar-
dzo ciekawe jest takze skonfrontowanie kilku réznych
tekstow kultury, np. dziela malarskiego z wierszem
(np. w ramach pracy domowej, aby studenci mieli wie-
cej czasu na zapoznanie sie¢ z materiatem).

Zakonczenie

Podsumowujgc rozwazania dotyczace wykorzystania
filmu na zajeciach z jezyka polskiego jako obcego, mo-
zemy doj$¢ do nastepujacych wnioskéw: (a) nie mozna
nauczaé jezyka w oderwaniu od kultury danego kra-
ju; (b) elementy kultury na zajeciach z jezyka obcego
powinny ksztaltowaé wzorce postrzegania kultury, za-
chowania i mentalno$ci mieszkaricéw kraju nauczane-
go jezyka; (c) pierwsze spotkanie z obca kultura warto
rozpoczac od filmu, a zajecia wzbogaci¢ o tekst z nim
zwiazany; (d) niezbedna jest uprzednia kompetencja
audiowizualna odbiorcy; (e) uczacy sie ma mozliwosé
konfrontacji obcej kultury z kultura wlasnego kraju,
dzieki czemu u$wiadomi sobie znaczenie tradycji, mi-
téw, wartoéci, przesadéw, wzorcéw zachowania, zy-
wych w obu kulturach, a takze przejawéw kultury ma-
terialnej i duchowej. ,Wszystko to pozwoli uczacemu
sie lepiej zrozumie¢ wlasng kulture, ale takze, a moze
przede wszystkim, zrozumie¢ podtoze kulturowe kra-
ju jezyka docelowego, a co za tym idzie, wyzby¢ sie



tendencji ksenofobicznych i przetama¢ istniejace ste-
reotypy” (Jelonkiewicz 2008: 184—185).

Proponowany scenariusz przeznaczony jest do
pracy w duzym bloku zaje¢ po$wieconych kulturze
polskiej. Material ¢wiczeniowy przewidziany jest na 90
minut (dwie godziny lekcyjne, jedno spotkanie w ra-
mach zaje¢ akademickich) + czas na projekcje filmu.
Proponowane zagadnienia oczywiScie nie wyczerpuja
wszystkich mozliwosci, jakie daje prezentowany film,
sa jedynie wyborem subiektywnym. Z uwagi na wy-
soki poziom, dla ktérego przeznaczony jest niniejszy
material lekcyjny, prezentacja jest przeplatana z ¢wi-
czeniami majacymi na celu jego utrwalanie. Na koricu
przewidywane jest wykorzystanie materiatu (transfer)
z catego bloku zaje¢ do dyskusji o filmie i wyrazenia
wlasnego zdania.
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SCENARIUSZ

Temat lekcji: Miedzy sztuka a rodzing — Zdzistaw Beksiniski w filmie Ostatnia rodzina
Typ szkoly: wszystkie typy
Poziom nauczania: B2+/C1

Cele lekgeji:
—  cele komunikacyjne:
Uczen:
pyta o gatunki filmowe i ich gtéwne cechy;
wymienia nazwy zawodéw zwiazanych z powstawaniem dzieta filmowego;
prognozuje, jaka bedzie tematyka filmu;
opisuje uczucia towarzyszace projekgji filmu;
wyraza swojg opinig;
—  cele jezykowe:
— gramatyczne
Uczen:
tworzy formy rodzaju zenskiego zawodéw;
odmienia rzeczowniki z konicéwka -izm;
formutuyje ztozone pytania;
—  leksykalne
Uczen:
rozréznia semantyke wyrazéw bliskoznacznych;
rozumie okreslenia styléw w malarstwie;
buduje definicje konkretnego gatunku filmowego;
sprawniej dobiera $rodki wyrazu w przekazie werbalnym i niewerbalnym;
—  fonetyczne
Uczen:

poprawnie wymawia wyrazy obcego pochodzenia;

—  cele socjokulturowe
Uczen:
— ma $wiadomos¢ zwiazku miedzy kultura wlasng i obcg;
rozwija wrazliwo$¢ miedzykulturowy;
docenia znaczenie twoérczego wyrazania idei, do§wiadczen i uczué;

rozwija postawe ciekawosci, tolerancji i otwarto$ci wobec innych kultur.

Metody i techniki pracy: praca z tekstem, praca z nagraniem, burza mézgdéw, wypowiedZ pisemna, wypowiedz
ustna, praca w grupach, ¢wiczenia z luka.



Film jako tekst kultury na zajeciach z jezyka polskiego jako obcego

ejuemooeldo op meisaz Auul alnwAziyo esed
epzey ‘yoeled m klnoeid 1oUuspnls ‘Mmojelialewd obad

ANy Ny mo3isyal yoAu aluesid yoesed m euzoAisAye | -ezpemoud zazid yoAuoludalsopn aimeispod eu nzel
g -Z0J elue3lAzo [[ousladuwoy alueimzod ‘@lUsIMOW eoeud eoeld | -qo nsido |fopjuazaid aluemolobAZId :eMowWop eoeld
ejuepz obafoms elualuoiq | elu emo.olqz eluelAd
oz -emojuswnpie I[ousjadwoy alue(imzod SIUSIMOW eoeud wil eu 1zpaimodpo Biul|ij od efsny}sAp - a1uszoim)
ejuemownspod
OBaMIDSeIM NIOGAM | N}SHa) elu eujenpimApul njuswbely obauelfzd
v -8lWNzoJ 12sowoleuz sluszpmelds aluelfzd eoeud -9zJd ejuemouwnspod 0BaMIDOSeIM IQOQAM ~ BIUBZIIMD
wAuzoAjewelb waps|6zm
pod 1zpaimodAm [sumesdod siuemop emo.olqz
8 -Ng ‘N3sya} elusiwnzod aluszpmelds aluUsIMOW eoeud a1dox0I8sY exAsy9| n3sxa3 op elueihd - aluazoim)
B10$Y23U0Y WAURD M NUIBSH®3|
0BaMIDSEIM NIOGAM [DSOoUlB[alwn aluel aluesid | eujenpimApul exAlewelt 910$%8) M XNn| aluelu
S -IMZOJ ‘N}sye) elusIwWNZod sluszpmelds ‘aluelfzo eoeud a1doMoIasy ‘exAsya| -fodnzN "06aUeIAZD NYSHD) SIUSIWINZOI - BIUSZIIMD
emouolgz 2105381 M MO}S YydAupnuy
[ EMIOIUMOYS BIUSIWNZOJ BluszpMmelds aluelfzd eoeud a1dox 0185 exAsy3| SIUBIMOWO :9MOXIUMOLS BIUSIUINZOU ~ BIUSZIIMD
alwy m ef
Ibows ‘mofoJiseu ‘UsziepAm eujenpimApul -NUIWOP 8103 ‘Ildoows 2d1d JludIWAM dzsoud ‘nuw
¢ | eluemozouboud [osoulsfaiwn aluelimzod SIUSIMOW eoeud a1dox0IasY )As®d| | -|I4 Afngey wasido z dis peuzodez dzsodd - S1UdZIIMD)
ejuepz obal 10gAM Dlupesezn 8zsold ‘0bals
-OMS ejuejupesezn zeJo |[oeuliojul eju eulenpimApul exAjewelt | -uIsyag 1950z210M] Op IS 92BZSOUPO BIUB|SBINO elu
S -eMouo(oxalas 1osoulsfaiun ajuelimzod SIUSIMOW eoeud a1dox 0495 e)Asye| -9z2IMD oBdlupszidod z peigAm dzsoud - B1USZIIMD
SIM]SJelell M MOLINU MZBU |  WSIUSIWNZO4Z | eujenpiMApul sIMlsiejlew M
c (3lusiuwodAzad gn|) siuszpemoidm 9Z 8luelAzZd eoeud a1dox018S) e)Asy9| MOIINU MZeu op IDIulap sluemosedop - S1USZIIMD
1wets1zp obal | obaIysuIsyag emets eujenpimApul wil wisuisyag aImeysizpz o
oL | -1zpz eY3@m|As z Azoeyonis sjueuzodez alueyonys eoeud ‘eloejuazaud Ifopjuazaid (2133043 2eyonisAm dzsoud - 81uUSZoIM)
oBamowl|l}
eulenpimApul n3unjeB obaulalyuoy op emoys [eziuod suepod okl
G | EMISIOMIOMO4S 1osouUIB[BIWN alue(imzod aluesid eoeud 21d0x 0495 exAlewel -nmosedop ‘d|aqe} dluppdnzn dzsoud - S1uUszdIM)
njews)} op alu 1zpaimodAm sueUZ Wi ks emisielew A3nu | uniay aixel/elfeuz
¢ -ezeIMeu ‘Mojuspnls IBemn siusidnys alUsIMOW | aujenpIMApul e)AsSy9| Aziejew yopsjod yoiyel :jueijuspnis 8z eMowzoy
femow|ly 11ye4601q aluesid emoJolqz
Z | punieb IDluep [eula|duwoy a1uaziomls ‘DlUSIMOW eoeud a1dox018sY exAsye| 114e4601q NYuN}es IDIUYSP dlUBMOPNQZ - SIUSZIIMD
n3unjeB obal alus|saiyo | Nwily N alusIMoWl emoJolqz
v | -ewa) sluemApimazid - MOBzow ezing ‘elueyonys eoeud wily exAsye| eUIZPOJ BlUIRISO NW|l} BUNISEIMZ B[orjuaZald
ljesoliq ny
-unieB sluszpemoldm ‘YdAMOW|I} MO sluesid | eujenpimApul oBamouwl|l} Njuniel obauep e|p
S -unieB yoAmomelspod slusiuwodAzid ‘@luelAZd eoe.d a1dox0485) e1ASY3| | YdAuzdAIsAIap eIeyd MOYS Sluemosedop - S1USZoIM)
niewa)} op aluazp 1ZpaIModAm auzoAisAiopeseyd AYyoad Yol |
< -emoJdm ‘mojuspnis 1I6emn alualdnys aluUsIMoW | aujenpimApul aMmowl|ly Munieb eleuz apjel (lweIUBPNIS 9Z EMOWZOY
NIW M VIAZEr
Svzo 3735 IDSONMVYdS VINHO4 ATVIHILVIN WILSASAOd 23rvz 93193z4d

m



JEZYK | KULTURA

Cwiczenie 1.
Do kazdego gatunku filmowego prosze dopasowaé pojecia, ktdére go okreslaja lub sg dla niego charakterystyczne?.

FILM FILM KOMEDIA FILM
WESTERN HORROR KOMEDIA WOJENNY AKCJI ROMANTYCZNA BIOGRAFICZNY MUSICAL

strach, gwiazda, morderstwo, kapelusz $miech, karabin, pistolet, romans, biografia, piosenka, zabawny, sytuacja,
néz, taniec, wojna, policjant, malzeristwo, zabawa, Zyciorys, kowboj, $piew, historia, relaks, morderca, wojsko,
poscig, mito§¢, prawdziwy, szeryf, rados$¢, zotnierz, samochéd, placz, fakt, muzyka, kon, krzyk, strzelanina, zto-
dziej, kwiaty, znany cztowiek, usmiech, zachéd, storica, krew, anegdota, granat, sejf, serce, zycie, choreografia

Cwiczenie 2
Prosze obejrze¢ zwiastun filmu Ostatnia rodzina (film na kanale YouTube/Kino Swiat PL: bit.ly/3ysfuRM) i spré-
bowac okresli¢, o czym bedzie to film.

Cwiczenie 3
Na podstawie wiadomosci z ¢wiczenia 2 i 3 prosze zbudowaé definicje gatunku ,biografia filmowa”.
Biografia filmowa —

Cwiczenie 4
Prosze zapoznac sie z nazwiskami oséb i nazwami instytucji zaangazowanych w proces powstania filmu Ostatnia
rodzina.
Rezyseria — Jan P. Matuszynski
Zdjecia — Kacper Fertacz
Scenariusz — Robert Bolesto
Obsada aktorska:
Andrzej Seweryn — Zdzistaw Beksiriski
Dawid Ogrodnik — Tomasz Beksinski, syn Zdzistawa
Aleksandra Konieczna — Zofia Beksinska, zona Zdzistawa
Andrzej Chyra — Piotr Dmochowski, marszand Beksiriskiego
Zofia Perczyniska — Stanislawa Beksiniska, matka Zdzistawa
Danuta Nagérna — Stanistawa Stankiewicz, matka Zofii Beksiriskiej
Scenografia — Jagna Janicka
Kostiumy — Emilia Czartoryska

2 Cwiczenie zapozyczone z: A. Tambor, Film jako przedmiot i narzedzie nauczania kultury polskiej i jezyka polskiego jako obcego, Praca doktorska napisana pod
kierunkiem prof. zw. dr. hab. Mariana Kisiela, Katowice 2015.
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Charakteryzacja — Tomasz Matraszek, Anna Goronska
Montaz dialogéw — Michat Baginski, Tomasz Maciatek
Dystrybucja — Kino Swiat

Prosze uzupetnié tabele wedtug wzoru?®

ZAWOD (R. MESKI) ZAWOD (R. ZENSKI) CZYNNOSC/PRACA MIEJSCE PRACY PRODUKT/EFEKT PRACY
REZYSER rezyserka rezyseruje plan filmowy film
OPERATOR kreci/robi zdjecia
scenarzystka scenariusz
SCENOGRAF robi/projektuje dekoratornia
KOSTIUMOGRAF studio
charakteryzatorka charakteryzatornia
AKTOR plan filmowy film
montazystka montuje film
PRODUCENT produkuje
DYSTRYBUTOR dystrybutorka

Cwiczenie 5

Prosze wystucha¢ prezentacji po$wieconej zyciu i twérczoéci Zdzistawa Beksiniskiego Mroczna historia ,Ostatniej
rodziny” (film na kanale YouTube/Marcin Myszka: bit.ly/3DDSx1R).

Cwiczenie 6

Prosze dopasowaé definicje* podanych nurtéw w malarstwie.

Kierunek, w ktérym dominuje przedstawianie scen rodzajowych z zycia prostych
ludzi, namalowanych przy pomocy uproszczonych srodkéw wyrazu, o spokojnej
palecie i kompozycji.

Kierunek w poezji i sztukach plastycznych, powstaty we Francji i Belgii w drugiej
potowie XIX w, zaktadajacy, ze swiat poznawany zmystami (materialny) jest ztuda
skrywajaca prawdziwy, idealny swiat, ktérego zmystami i rozumem nie mozna zin-
terpretowac. Pojec ze swiata prawdziwego nie da sie opisac¢ za pomoca zwyktego
jezyka, moze to zrobic tylko symbol.

Kierunek we wspodtczesnych sztukach plastycznych, ktéry charakteryzuje sie wy-
eliminowaniem wszelkich przedstawien majgcych bezposrednie odniesienie do
form lub przedmiotéw obserwowanych w rzeczywistosci. Jest to sztuka abstrak-
cyjna, bezprzedmiotowa.

Kierunek, ktory tradycyjnemu realizmowi opisowemu i psychologicznemu przeciw-
stawiat postulat wyrazania prawd absolutnych i uniwersalnych przez spontaniczng
ewokacje stanow podswiadomych, wewnetrznych wizji i przezyc.

Nurt powstaty jako akt buntu wobec zastanej kultury europejskiej i jej wartosci,
ktore zostaty zdemaskowane przez wielka katastrofe, jaka byta | wojna swiato-

wa. Sztuka miata wywotywac u odbiorcy szok i zaskoczenie, jednoczesnie zas mia-
ta by¢ wolna od wszelkiej racjonalizacji. Jedynym narzedziem twoérczym artysty
byta niczym nieskrepowana fantazja, pozwalajgca dowolnie zestawia¢ réznorod-
ne elementy.

A. abstrakcjonizm 1.
B. ekspresjonizm 2.
C. oniryzm 3.
D. realizm 4.
E. symbolizm 5.
F. dadaizm 6.

Tendencja w sztukach plastycznych i filmie polegajaca na kreowaniu rzeczywisto-
$ci na wzor snu i nawigzywaniu w budowie utworu do regut rzgdzacych marze-
niem sennym.

3 Cwiczenie zapozyczone z: A. Tambor, Film jako przedmiot i narzedzie nauczania kultury polskiej i jezyka polskiego jako obcego, Praca doktorska napisana pod
kierunkiem prof. zw. dr. hab. Mariana Kisiela, Katowice 2015.
4 Definicje przytoczono za: encyklopedia.naukowy.pl.
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Cwiczenie 7
Prosze powiedzie¢, ktére z powyzszych okreslen mozna odniesé¢ do twoérczosci Beksinskiego i uzasadni¢ swéj wy-
bér (w tle wy$wietlane sa obrazy — film na kanale YouTube/Jan Nowacki: bit.ly/3yumPAf).

Cwiczenie 8
Prosze zapoznac sie z opisem fabuly filmu.

Film opowiada o poruszajacych losach rodziny Beksiniskich. Jego akcja rozgrywa sie na przestrzeni 28 lat, zag
fabuta koncentruje sie na warszawskim okresie zycia rodziny Beksinskich. Pierwsze sceny filmu przedstawiaja rok
1977, kiedy Tomek Beksiniski wprowadza sie do swojego mieszkania. Jego rodzice mieszkaja na tym samym osiedlu,
przez co ich kontakty pozostaja bardzo intensywne. Nadwrazliwa i niepokojaca osobowo$¢ Tomka powoduje, ze
matka — Zofia, wcigz martwi sie o syna. W tym samym czasie Zdzistaw prébuje catkowicie poswiecié sie sztuce. Po
pierwszej prébie samobdjczej Tomka Zdzistaw i Zofia musza podja¢ walke nie tylko o syna, ale takze o przywréce-
nie kontroli nad swoim zyciem. Gdy Zdzistaw podpisuje umowe z mieszkajacym we Francji marszandem Piotrem
Dmochowskim, a Tomek rozpoczyna prace w Polskim Radiu, wydaje sie, ze rodzina najwieksze kfopoty ma juz za
soba. Jednak seria dziwnych, naznaczonych fatum wydarzen dopiero nadejdzie...>.

Prosze wymieni¢ pie¢ emocji, ktére prawdopodobnie beda dominowaé w filmie.

Cwiczenie 9
Prosze uzupetnic luki w tekscie® odpowiednimi wyrazami spos$réd podanych w nawiasie.

Zdzistaw Beksinski (1929-2005) to urodzony w Sanoku wybitny wspétczesny’ (dzisiejszy, nowoczesny, wspét-
czesny) artysta — fotografik, rzezbiarz, malarz, grafik. Po ukonczeniu architektury na Politechnice Krakowskiej

w 1955 r. ' (zawraca, powraca, zwraca si¢) do rodzinnego miasta. W latach 50. zajmu-
je sie fotografia, nastepnie rysunkiem, malarstwem, rzezba, grafikg, a od potowy lat 70. — wylacznie malarstwem.
W 1977 r. 2 (przejezdza, przeprowadza sie, wynosi sig) z rodzina do Warszawy,

gdzie kontynuuje twérczosé malarska, a w latach 90. odkrywa grafike komputerowa.

W 2005r. zostaje brutalnie zamordowany w swoim warszawskim mieszkaniu. Bogaty dorobek artystyczny zapl—
sem testamentowym trafia do Muzeum Historycznego w Sanoku, gdzie artysta od lat
(przekazywat, dokazywat, pokazywat) swoje najlepsze prace.

Drogaartystyczna Zdzistawa Beksifiskiego * (ucieka, wymyka sig, znika) wszelkim sche-
matom i stereotypom. Niezwykle kreatywny przechodzi rézne etapy poszukiwan, od fascynacji nurtem awangardo-
wym, sztuka abstrakcyjna, po figuracje i operujaca tradycyjnym jezykiem sztuke przedstawieniowq. Wciaz poszuku-
je nowych sposobow artystycznej wypowiedzi. Dojrzala twérczos$é rozpoczyna od fotografii, ktéra uprawia zaledwie
kilka lat, uzyskujac jednak w tej dziedzinie znakomite i calkowicie odkrywcze *(zdobycze, rezul-
taty, rezolucje). Beksiniski nie traktuje jednak tego medium jako $rodka utrwalajacego rzeczywisto$¢, dokumentuja-
cego obiektywnie istniejacy $wiat, ale jako osobista kreacje tego $wiata poprzez wtasciwa sobie 6
(depresje, subwencje, ekspresje). W 1959 r. catkowicie rezygnuje z aparatu na rzecz malarstwa, rysunku i rzezby. Réw-
nolegle powstaja wykonane kredka na brystolu wielkoformatowe rysunki ekspresjonistyczne, m.in. Autoportret (1955)
czy Syzyf (1955), odzwierciedlajace bez zbednego kamuflazu 7 (stroje, nastroje, przestoje) panu-
jace wéwczas w kraju. Stanowig one réwniez $wiadectwo pietna odciénietego na ksztaltujacym sie mlodym artyscie.

Kolejny okres przemiany formalnej prezentuje seria prac abstrakcyjnych, ktérych gléwny watek stanowi su-
maryczna, sprowadzona do uktadu geometrycznych bryl figura, bedaca pretekstem do poszukiwania niezliczonych
relacji, jakie moga zachodzi¢ miedzy ksztattem i barwa. Okres fascynacji nurtem awangardowym w malarstwie

5 Na podstawie opisu Ostatniej rodziny umieszczonego na portalu Film polski (patrz Bibliografia).
6 Tekst adaptowany na podstawie Szomko-Osekowska (2017).
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8 (przekreslaja, odzwierciedlajg, wykreslajg) na wystawie dwa obrazy tworzone w duchu
abstrakeji aluzyjnej, ewokujace mrocznym, niepokojacym nastrojem, przywolujace mysl o nieustannej destrukeji
1 przemijaniu.

Pomimo duzego uznania w oczach krytyki artysta nieoczekiwanie zwraca sie w strone sztuki przedstawienio-
wej, nawigzujacej do malarstwa dawnych epok. Przewr6t ten okresla jako ° (narzuce-
nie, porzucenie, zrzucenie) maski. To objawienie wlasnego oblicza owocuje wypracowaniem autentycznego, indy-
widualnego jezyka plastycznego, ktéremu artysta zostaje wierny niemal do korica. W latach 60. powstaja mroczne
rysunki, z gltebokim $wiatlocieniem i przestrzenia, bedace wstepem do twoérczosci malarskiej. Ukazujg postacie
Y (zazywajgce, przezywajace, dozywajgce) swoj wewnetrzny dramat, zdeformowa-
ne, pozostajace w fizycznej i duchowej opres;ji.

Najbardziej wyrazistym akcentem wystawy jest, ukazana w szerokim spektrum, dojrzala twérczo$¢ malarska.
To w tej dziedzinie sztuki artysta wyrazal sie najpelniej, realizujac wizje, ktére w sposéb spontaniczny, pozaracjo-
nalny pojawialy sie w jego wyobrazni, wydobywajac z Y (nocy, zmrokéw, mrokdéw) glebokiej
podswiadomosci. Niemal potowe ekspozycji stanowia obrazy z przetomu lat 70. i 80. — etapu, ktdry artysta nazywa
okresem fantastycznym. Wyobraznia widza zostaje zawtadnieta oniryczna wizyjno$cia przedstawien, ukazujacych
metafizyczne pejzaze, fantastyczna architekture, wylaniajace sie gdzieniegdzie anonimowe postacie.

Ekspozycje zamykaja obrazy z ostatnich 20 lat twérczosci i rysunki modyfikowane komputerowo. Nastepuje
wyrazna przemiana w ksztaltowaniu formy. Szczegélowo$¢ zostaje catkowicie 12 (wykre-
Slona, wyeliminowana, wyszczegélniona) przez monumentalng sylwetowo$¢ przedstawien. GIéwnym motywem
réznorodnych przeksztalcen formalnych staje sie glowa, postaé ludzka, czasem dwie. Krzyz, ktéry dotad byt prze-
waznie jednym z wielu rekwizytéw, teraz staje sie gléwnym motywem osiowo budowanych kompozycji. Jesli archi-
tektura, to wykonana w palecie ograniczonej niemal do monochromatyzmu. W tym okresie Beksiniski zdecydowanie
bardziej skupia sie na malarskiej warstwie obrazéw, ksztattuje forme, stosujac bardziej 13
(wymyslong, wykonang, wysublimowang) palete barw. Im dalej w czasie, tym dziela staja sie ascetyczne, oscyluja
coraz bardziej w kierunku abstrakcji.

Beksinski w swej twérczosci, ktora okresla duchowym autoportretem, nie boi sie poruszaé tematu $mier-
ci, leku przed przemijaniem — tego, co w czlowieku tkwi najgtebiej. Niewatpliwie jest to twoérczosé, ktéra pobu-
dza " (wyobrazenie, wykonanie, wyobraznig), stwarza okazje do refleksji nad fundamentalny-
mi kwestiami egzystencjalnymi — lekiem przed émiercig i przemijaniem, sensem ludzkiego istnienia, cierpienia...
Konfrontuje je z pytaniami, na ktére nie znajdujemy tatwych odpowiedzi. Dlatego dziela te, mimo Ze czasem trud-
ne w odbiorze, intryguja i niezwykle mocno oddziatuja 5 (zasadami, walorami, elementarza-
mi) czysto plastycznymi, bo przeciez samemu arty$cie najbardziej zalezato na namalowaniu pieknych, gteboko po-
ruszajacych obrazéw.

Objasnienia wybranych terminoéw w tekscie:

figuracja — przedstawienie w dziele sztuki postaci ludzkich lub zwierzecych;

ekspresja — wyrazisty i sugestywny sposéb wyrazania uczug;

brystol — biaty, gladki karton;

kamuflaz — zamaskowanie jakiego$ obiektu, zreczne ukrycie prawdziwego stanu rzeczy;
pietno — cecha charakterystyczna, blizna, znamie;

destrukcja — catkowite zniszczenie lub calkowity samoistny rozpad czego$;

spektrum — zakres lub zasieg jakiego$ zjawiska;

ewokowa¢ — wywotanie wspomnien, skojarzen lub wizji czegos;

monochromatyzm — stosowanie w malarstwie jednej barwy w réznych odcieniach;
wysublimowany — bedacy wyrazem wysokiego poziomu artystycznego lub umystowego;
konfrontowac — poréwnanie czego$ lub kogos z czyms lub z kims poprzez zestawienie cech wspdlnych i réznigcych.
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Cwiczenie 10

Na podstawie przeczytanego tekstu prosze odpowiedzie¢ na pytania:
1. Jakie gatunki sztuki uprawiat Zdzistaw Beksiriski?

2. Czym charakteryzuje sie tzw. twdorczos$¢ dojrzata artysty?

3. Jak mozna rozumieé okreslenie ,duchowy autoportret artysty”?

Cwiczenie 1
Prosze przeczyta¢ wypowiedzi o filmie Ostatnia rodzina i na ich podstawie wybra¢ jedna odpowiedz: a, b lub c.

Czy — zastanawiam sie — gdyby pozbawi¢ go certyfikatu autentycznos$ci (kwestionowanego zresztg przez bli-
skich tak Tomasza, jak Zdzistawa Beksiriskich, podwazanego przez wydane ostatnio ksiazki, z ktérych dzieto Mag-
daleny Grzebatkowskiej pokazuje rzeczywi$cie bardziej zniuansowany obraz rodziny), czy gdyby wiec miata to by¢
nie rekonstrukcja realnych loséw, lecz opowie$¢ uniwersalna jakoby, to czy to wszystko by sie bronito? Nie rozu-
miem, co wynika z tej historii o dewiacyjnym stadle, kalekim uczuciowo gosciu, niedajacym wsparcia swej kobiecie,
ktéra wydaje na pastwe bestialskich wybuchéw wéciektosci ich niedojrzalego, neurotycznego syna. Jak sobie radzi¢
z finalowa scena? Jak czytac puente filmu? [...] rozumiem poszczegdlne fantastyczne elementy tego filmu, ale prze-
jac sie nim nie potrafie, utozsamic z losami tych uczuciowych i duchowych kalek nie umiem i poza szacunkiem dla
kunsztu i rado$cia z tak mocnego debiutu opuszczam kino z oschtym sercem.

(Andrzej Horubala, Smutek po Gdyni, ,Do Rzeczy”, nr 40/191, 3-9 pazdziernika 2016, s. 39-40)

a.  autor wypowiedzi jest zachwycony filmem
b.  autor wypowiedzi rozumie przestanie filmu
c.  autor wypowiedzi nie wyobraza sobie siebie na miejscu bohateréw

Nie byto w polskim kinie réwnie przenikliwej i realistycznej filmowej biografii. Portret mrocznej rodziny Bek-
sinskich moze $émialo stana¢ obok najlepszych $wiatowych filmowych biografii znanych ludzi. Sposobem reali-
zacji, psychologiczng glebia eksponowanych postaci i bezkompromisowy stylistyka przypomina zesztorocznego
Steve'n Jobsa Danny’ego Boyle’a. Andrzej Seweryn wgniata w fotel.

(Lukasz Adamski, Top 10 filméw roku 2016, ,wSieci”, nr 51 (212), 19-26 grudnia 2016, s. 99)

a.  autor wypowiedzi jest zachwycony gra aktorska Andrzeja Seweryna
b.  autor uwaza, ze film Steve Jobs jest o wiele lepszy
c.  wedlug autora postaci sg mato wyraziste

Zawiedzie sie tez widz, ktéry po filmie spodziewa sie odpowiedzi o Zrédto czy przyczyny, dla ktérych twor-
czo$¢ Zdzistawa Beksiniskiego az do tego stopnia przesiaknieta byla fascynacja tym, co mroczne, rozktadem, $mier-
cia i nicoscia (ktdra to fascynacja najwyrazniej ,zarazil” syna). [...] Pewnym atutem filmu moga by¢ tez momenta-
mi ciekawe i czasami (zamierzenie) zabawne dialogi oraz artystycznie niebanalne ujecia.

(Marzena Salwowska, Ostatnia rodzina (recenzja), ,Kultura Dobra”, 22 pazdziernika 2016)

a.  zdaniem autorki z filmu dowiadujemy sie o Zrédtach fascynacji Beksinskiego ztem i $miercia
b.  wedlug autorki w filmie nie ma nic §miesznego ani wesotego
c. autorka wypowiedzi uwaza, ze ujecia w filmie sg ciekawe

Cwiczenie 12

[Po projekgji filmu (jezeli nauczyciel moze poswiecié¢ czas na projekeje, film ogladany jest w sali lekcyjnej; jesli czas

jest ograniczony — uczniowie ogladaja go indywidualnie)].

1. Jaki model rodziny zostat przedstawiony w filmie? Jakie sg relacje miedzy cztonkami rodziny?

2. Jakie tradycje rodzinne zostaly przedstawione w filmie?

3. Prosze dokonac zestawienia samodzielnie wybranych cech Zdzistawa Beksiniskiego granego przez Andrze-
ja Seweryna i cech obrazéw malarza
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ARTYSTA OBRAZY

pogodny

pesymistyczne

radosny

4.  Czym dla Zdzistawa Beksiniskiego byta twoérczo$¢?

5. Jak mozna rozumie¢ stowa Zdzistawa Beksiriskiego skierowane do jego syna, Tomka: ,Kazda rzecz wywotuje
lawine. Jezeli jedziesz fodzig, ktéra zmierza w kierunku wodospadu, ktéry przyniesie koniec absolutny, i w tej
fodzi znajduje sie kaktus i fotel, no to lepiej usia$¢ w fotelu niz na kaktusie”.

6. Prosze opisa¢ scene, ktéra wywotata najwiecej emocji (pozytywnych lub negatywnych) podczas ogladania.

7. Prosze zinterpretowac tytul filmu Ostatnia rodzina.

Praca domowa

Prosze zapoznad sie z obrazem Zdzistawa Beksiniskiego i wierszem Izabeli Fietkiewicz-Paszek z cyklu Sonety wedtug
Beksiniskiego, a nastepnie przygotowac si¢ do prezentacji danego obrazu grupie. Prosze przygotowac wlasny opis
i prébe interpretacji obrazu. (Zrédto materiatéw: S. Jaworski, J. Mazur-Fedak, R. Gadamska-Serafin (red.), Zdzistaw
Beksinski a kultura wspdiczesna, Pafistwowa Wyzsza Szkola Zawodowa im. Jana Godka, Sanok 2014, s. 112-126)






Kilka stow o relacjach w procesie
nauczania
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Stare afrykanskie przystowie moéwi, ze jesli chce sie zawedrowac dalej, to dobrze
jest zabra¢ w droge przyjaciela. Uwazam, ze dobre relacje miedzyludzkie od-
grywajg kluczowa role w podroézy, jakg jest proces nauczania i uczenia sie jezy-
kdw obcych. Ponizszy tekst przedstawia punkt widzenia nauczyciela, dla ktérego
wspieranie ucznidw w tym procesie i dbanie o dobre relacje sg podstawg pracy
z mtodzieza. Zaprezentuje kilka praktycznych pomystéw, ktére mozna wykorzy-
sta¢ w codziennej pracy, oraz pokaze korzysci ptynace z takiego podejscia.

orota Kondrat wyrdznia trzy etapy procesu grupowego: formowanie,
$cieranie sie i normowanie. Do formowania dochodzi podczas pierw-
szych spotkan danej grupy uczniéw i nauczyciela w klasie. Ci pierwsi
zwykle si¢ nie znaja, wiec nie wiedza, czego moga sie spodziewac po
nauczycielu i jakie ten ostatni bedzie mie¢ wobec nich oczekiwania.
Podczas tej fazy moga pojawic sie zahamowanie, niepokéj czy sztywno$¢ zachowan,
poniewaz zaréwno uczestnicy zaje¢, jak i prowadzacy, testuja akceptowalne zacho-
wania. Po formowaniu nastepuje faza $cierania, czyli etap buntu i turbulencji oraz
niecheci

wobec pewnych dziatai lub 0sob, czasem wymierzon[ej] wprost w nauczyciela lub kto-

regos cztonka grupy. Jednoczesnie na tym etapie akceptowane sq réznice miedzyosobo-
we i negocjuje sie bezgtosnie pewne normy. Na lekcjach jezyka obcego moze to oznaczac
usrednienie i uregulowanie oczekiwan uczniow wobec rodzaju cwiczen, prac domo-
wych, komunikowania sie ze sobg (np. czasem uczniowie decyduja, ze chcg mowic do
siebie w jezyku obcym). Na etapach formowania i Scierania si¢ wazna jest mocna po-
zycja nauczyciela jako lidera, przewodnika, osoby motywujgcej, a takze arbitra dbajg-
cego o dobrg atmosfere i sprawiedliwe traktowanie kazdego ucznia. (Kondrat 2020: 87)

Ostatnim etapem procesu grupowego jest normowanie, w ktérym nastepuje
przyjecie norm grupowych, wzajemne wsparcie i akceptacja. W tej fazie czlonko-
wie grupy identyfikuja sie z grupa oraz wspdlnie dzialajg w okreslonym celu, podej-
mujac rozmaite aktywnosci zespolowe, co daje im poczucie wspoélnoty i satysfakeji.

Nauczajac jezyka obcego, warto pamietaé¢ o stworzeniu atmosfery przyjaznej
uczniom, w ktérej beda oni mieli poczucie bezpieczeristwa rozumianego jako wol-
no$¢ od strachu, poniewaz ,wazng sprawa jest zwigzek leku z procesami poznaw-
czymi [...]. Stwierdzono, ze przy niskim poziomie pobudzenia lekowego sprawnos¢
uczenia sie wzrasta, az do okreslonego optimum, ktére jest rézne u réznych ludzi.
[..] przy coraz silniejszym leku, uczenie sie jest utrudnione” (Janowski 2002: 54). Po-
twierdzaja to badania nad r6znymi rodzajami aktywnos$ci poznawczej mézgu beda-
cego w stanie stresu, przeprowadzone przez neurologéw, ktérzy zastosowali kompu-
terowa tomografie osiowa (KTO) oraz techniki rezonansu magnetycznego (MRM).
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Krew przeptywa wtedy z czesci mozgu odpowiedzial-
nych za procesy myslowe wyzszego rzedu i wypetnia je-
go pien. Zwigksza sie produkcja adrenaliny, katechola-
min i kortyzolu, co powoduje podwyzszenie szybkosci
reakcji. Rosnie czestotliwos¢ uderzen serca. Krew od-
plywa z naczyn krwionosnych znajdujgcych sie pod
skora, ktore w konsekwencji ulegajg skurczeniu. Wzra-
sta cisnienie krwi, dzieki czemu mozliwy jest jej wiekszy
naptyw do pnia mozgu. Nastepstwem przedstawione-
go powyzej ,stanu zamykania mozgu” jest zastgpienie
zdolnosci do rozwigzania problemow, kreatywnosci,

wotne i instynktowne reakcje]. (Smith 1997: 16)

To dlatego sparalizowany strachem uczen, wy-
wolany nagle do odpowiedzi, ucieka, walczy lub ,za-
styga w bezruchu” (Brown 2021: 89). W momencie gdy
uczestniczy w lekcji prowadzonej przez nauczyciela,
ktoérego sie boi, nie jest w stanie wydusi¢ z siebie slo-
wa, nie zna odpowiedzi na najprostsze pytania, a w gto-
wie ma pustke. ,Wtedy udziela odpowiedzi «na chybit
trafil», a zadna nowa informacja nie zostanie przez nie-
go przyswojona. Zdenerwowany, zestresowany uczen,
bioracy udziat w lekgji [...] nie jest w stanie si¢ nicze-
go nauczy¢! Jest to biologicznie niemozliwe!” (Smith
1997: 17). Potwierdza to réwniez profesor Alicja Ga-
tazka: ,Im bardziej cialo migdatowate, odpowiadajace
za strach i lek, jest wrazliwe na pobudzenie, tym sil-
niej odczuwamy emocje i postepujemy zgodnie z ni-
mi” (Gatazka 2020: 68). Dlatego tak istotne jest, aby od
poczatku zadbaé o przyjazna uczniom atmosfere, kt6-
ra bedzie przestrzenia dla relacji partnerskiej miedzy
uczniem a nauczycielem, w ktérej ten pierwszy nie be-
dzie sie bat tego drugiego, poniewaz ,stymulowanie
pozytywnych emocji w klasie prowadzi do lepszego
procesu uczenia si¢” (Galazka 2019).

Procesy grupowe - praktyka

Ilekro¢ zaczynam prace z nowa grupa jezykoway, z ktéra
bede wspdtpracowac przez kolejne 3—4 lata, zachecam
kazdego ucznia do powiedzenia kilku stéw o sobie oraz
stworzenia wizytéwki ze swoim imieniem lub ksywka.
Nastepnie prosze, aby napisali swoje imie w pionie na
kartce w zeszycie, a od kazdej litery imienia rozpoczeli
pozytywny przymiotnik ich opisujacy. W grupach bar-
dziej zaawansowanych uczniowie moga w ten sposéb
stworzy¢ wiersz lub historie. Zanim jednak powstang
ich wlasne akrostychy, prezentuje swoje pomysty, ktére
zawieraja moje imie. W tym zadaniu uczniowie pra-
cuja samodzielnie, a nastepnie pokazuja swoja prace
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pozostatym cztonkom grupy; moga to robi¢, siedzac
w tawce; chetni wychodza na $rodek klasy. Wazne jest,
aby po prezentacji swojej pracy kazdy uczen otrzymat
pozytywne wzmocnienie ze strony réwiesnikéw i na-
uczyciela. Bledy sie zdarzaja, ale najwazniejsza jest in-
wencja i kreatywnos$¢ uczniéw. Rys. 1 zawiera przykta-
dowe akrostychy stworzone przez moich uczniéw.

Rys. 1. Przyktadowe akrostychy stworzone przez moich uczniéw

Zrédlo: materiaty wlasne.

Nastepnie przechodzimy do kolejnego ¢wicze-
nia ulatwiajacego poznanie czlonkéw naszej grupy
— gry Find someone who... Jest to zabawa jezykowa,
w ktérej uczniowie zadaja pytania zamkniete w jezy-
ku angielskim swoim kolegom/kolezankom, np. Czy
umiesz grac na instrumencie? / Czy lubisz ryby? / Czy



kiedykolwiek bylas(-es) w Alpach?, a ich rozmdwca
odpowiada na nie ,Tak” lub ,Nie”. Osoba zadajaca py-
tanie wpisuje imie swojego rozméwcy do tabeli za-
wierajacej zdanie ,Znajdz kogos, kto umie graé na in-
strumencie” itp. (przyktadowa tabela ponizej — Tab. 1)
oraz zaznacza jej/jego odpowiedZ w danym miejscu.

W grupach mniej zaawansowanych warto naj-
pierw przeéwiczy¢ zadawanie pytan, zwlaszcza jesli
sa one wyrazone w réznych czasach, i zapisa¢ je w wi-
docznym miejscu na tablicy, zanim uczniowie roz-
poczng to ¢wiczenie, lub stworzy¢ prostsze pytania.
Podczas tej zabawy jezykowej uczniowie sa zacheca-
ni do przemieszczenia sie po klasie i znalezienia do-
wolnych 3-5 oséb, ktére odpowiedza w jezyku ob-
cym na te pytania. Jest to réwniez doskonata okazja
do poznania cztonkéw nowej grupy, zwlaszcza w sy-
tuacji nauczania jezyka obcego w grupach miedzy-
oddziatowych. Po okres§lonym czasie nauczyciel py-
ta ochotnikéw Who has found someone who...? Raise
your hands. Tell me more about it. (Kto znalazt kogos,
kto...? Podniescie rece. Powiedzcie mi co$ wiecej na
ten temat). Uczniowie $§wietnie sie bawig podczas wy-
konywania tego zadania, poniewaz moga sie poznaé
poprzez zadawanie pytan w jezyku angielskim. Jest
to takze okazja, by ,nie tylko ¢wiczy¢ jezyk i ptyn-
no$¢ moéwienia, ale takze udziela¢ sie «towarzysko»
i dowiadywac sie, jak jezyk moze by¢ uzyty w real-
nych sytuacjach komunikacyjnych” (Niewczas 2020:
26). Dlatego uczniowie maja poczucie, ze poznali no-
wa osobe, porozumieli sie z nia oraz dowiedzieli sie
czego$ o nim/niej, a ¢wiczenie struktur gramatycz-
nych schodzi na drugi plan.

Tab. 1. Przyktadowe pytania do ¢wiczenia Find someone who...

FIND SOMEONE
WHO...

can play an
instrument
likes fish

has never been to
the Alps

ate scrambled
eggs for breakfast
today

NAME 1 NAME 2 NAME 3

Zrédto: materialy wlasne.

O czym warto pamigta¢ w pracy z grupami
jezykowymi?

SWI1ADOMOSE ROZNIC

Kazdy z nas ma indywidualny sposéb poznawania
$wiata: wizualny, audytywny lub kinestetyczny. To
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wlaénie te réznice sensoryczne sa miedzy innymi przy-
czyna zaklécen komunikacji, poniewaz

[kJiedy jedna osoba widzi, druga styszy, a trzecia czu-
je — moze to doprowadzic¢ do rozminiecia wzajemne-
go kontaktu. Jesli jest sie typowym wzrokowcem, kiedy
ktos mowi «postuchaj», juz samo stwierdzenie mo-
ze nieco denerwowac. Potrzeba chwili, aby sie z tego
otrzgsngc i przelaczy¢ na sugerowany przez rozmow-
ce kanat (stuchowy). (Elsner i Taraszkiewicz 2002: 15)

Dlatego kazdy nauczyciel powinien by¢ $wiadomy istnie-
nia tych réznic oraz regularnie stosowaé caly wachlarz
metod i form pracy umozliwiajgcych nauczanie polisen-
soryczne. Takie dzialanie zagwarantuje nam dotarcie
,do kazdego z [uczniéw] w preferowanym przez niego
systemie reprezentacyjnym” (Smith 1997: 45) i sprawi,
ze nasze nauczanie bedzie bardziej skuteczne. Co wiecej,
uczniowie na pewno docenia nasze wysitki i zaangazuja
sie w prace na lekcji. Wraz z zaangazowaniem wzro$nie
takze ich motywacja do nauki jezyka obcego.

JESTES DLA MNIE WAZNA/WAZNY

Zwykle zaczynam lekcje od pytania: How are you?
Pytam réwniez uczniéw, co robili wczoraj / ostatnio
/ w zesztym tygodniu; jakie maja plany na przysztosé;
co by zrobili, gdyby... itd., w zaleznosci od tego, jakie
struktury juz opanowali. Odpowiedz na dane pytanie
jest okazja do krétkiej wymiany zdad na dany temat
oraz daje uczniom poczucie, ze interesuje mnie to,
co maja do powiedzenia. Poswiecajac im mojg uwa-
ge i czas, stwarzam réwniez okazje do przeéwiczenia
struktur gramatycznych i stownictwa w codziennej
rozmowie. Je$li co$ nie jest jasne, to zawsze mozna do-
pytad, stosujac wyrazenia: Czy miatas/miates na mysli
to i to?, Czy dobrze zrozumiatam, ze...?

Oprocz regularnej krétkiej odpowiedzi ustnej na
kazdej lekcji raz na jaki$ czas zachecam uczniéw do
przygotowania dluzszej wypowiedzi na dany temat,
np. hobby, ktérajest czesto wzbogacona prezentacja mul-
timedialna lub plakatem, inni cztonkowie grupy stuchaja
i zadaja pytania. Jest to okazja do poznania uczniéw le-
piej oraz dania im mozliwosci opowiedzenia o swoich
pasjach. Od czasu do czasu uczniowie pracuja réwniez
grupowo nad projektem na dany temat, a efekty tej pra-
cy prezentuje kazdy cztonek danej grupy. Te wszystkie
dziatania $wietnie sie sprawdzaja zaréwno podczas na-
uki stacjonarnej, jak i zdalnej, cho¢ podczas tej drugiej,
ze wzgledu na limit czasowy, moge zapyta¢ mniejsza
liczbe ucznidw.
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POTEGA DROBNYCH GESTOW

To naprawde drobnostka, gdy powiemy naszym
uczniom co$ mitego, zauwazymy zmiane fryzury czy
obdarzymy komplementem ich stréj. To niesamowite,
jak taki drobiazg moze ich ucieszy¢ i bardzo pozytyw-
nie wplyna¢ na ich nastrdj. I nie chodzi tu o prawienie
na site komplementéw, ktére nic nie znaczg. Czasami
wystarczy réwniez serdeczny usmiech, zwykle dobrze
Cie/Was widzie¢. Odrobina zyczliwosci naprawde
moze pozytywnie wplynac na nasze relacje.

W maju 2021 r., gdy wrdcilismy do szkoty po sied-
miomiesiecznej przerwie, poprositam moich nastolet-
nich uczniéw, aby narysowali w swoich zeszytach dion,
na jej $rodku napisali swoje imie oraz przekazali swdj
zeszyt osobie obok. Nastepnie poprositam ich, aby na-
pisali kazdej osobie mita wiadomos$¢, komplement lub
pozytywny przymiotnik ja opisujacy, uzywajac jezyka
angielskiego. Zeszyty krazyly po klasie, wszyscy czlon-
kowie grupy uzupetniali dtonie, dopoki nie dotarly one
do wiascicieli, ktérzy z przyjemnoscia odczytali mite
stowa. To proste ¢wiczenie majace forme ,kartek-gta-
sek” wywotato uémiech na twarzach moich uczniéw.

BEZPIECZENSTWO BEADZENIA

Nauka jezyka obcego nie jest fatwym procesem i klu-
czowe jest danie naszym uczniom poczucia bezpie-
czefistwa, poniewaz bez niego bedzie ona zdecydowa-
nie utrudniona, a czasem wrecz niemozliwa. Dlatego
uczniowie muszg otrzymac jasny i prosty komunikat,
ze na naszych lekcjach absolutnie nie ma miejsca na
wy$miewanie si¢ z innych, zwlaszcza gdy kto$ robi
btedy w momencie ¢wiczenia nowych struktur czy
stownictwa. W takich sytuacjach nauczyciel udziela
informacji zwrotnej. Gdy uczent dokucza innemu lub
wy$miewa z powodu popetnionych btedéw, koniecz-
na jest natychmiastowa reakcja ze strony nauczyciela.
Nalezy uczniom uswiadomi¢, ze btedy sa niezbedne
do zrobienia postepu w kazdej dziedzinie, poniewaz
uczymy sie poprzez ich popelnianie. W takich sytu-
acjach apeluje do uczniéw, aby dali sobie przestrzen
do eksperymentowania i btadzenia, ja sobie tez jej
duzo datam, uczac sie jezyka czy tego jak nauczaé
zdalnie. Méwie wtedy ,wiem, ze to nie jest dla Was
tatwe, ale nie oczekuje, ze kazda wasza odpowiedz be-
dzie perfekcyjna, prébujcie”. Dlatego, gdy moi ucznio-
wie btadza i nie rozumieja danej struktury, to moga
zadawaé mi nawet najdziwniejsze pytania, na ktére
cierpliwie odpowiadam, nie denerwujac sie (cho¢ to
czasem jest trudne) i nie podnoszac glosu (co bywa
czasem nawet trudniejsze).
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Gdy uczent ma duze problemy, prébuje go nakie-
rowa¢ na odpowiednie tory poprzez zadawanie py-
tan, np. concept questions opisanych przez Jurkowicza
(2020). Wazne jest, aby doceni¢ nie tylko efekt w po-
staci dobrej odpowiedzi, ale przede wszystkim wysi-
tek, jaki uczen wklada w wykonanie danego zadania.
Powiedzieé, ,doceniam twoje starania’, ,dziekuje, ze
sprébowatas(-e$)”. Chodzi o to, by uczniowie nauczyli
sie danej struktury czy stownictwa, a nauczyciel towa-
rzyszyl im w tej drodze. Gdy uczniowie maja poczucie
bezpieczenstwa, nabieraja odwagi i sa bardziej skton-
ni, by zbudowa¢ zdania w jezyku obcym. Kiedy oka-
zujemy nasze wsparcie, uczen zaczyna si¢ otwierac na
nowe tresci jezykowe, a jego wiedza przyrastaé zgod-
nie z modelem ,GROW (grupa, réwnowaga, osiagnie-
cia, wsparcie). Jak wida¢, akronim utworzony w jezyku
polskim uktada sie w wyraz kontekstowo znaczacy po
angielsku” (Knopik za: Karolczuk 2020: 73).

ZNACZENIE INFORMACJI ZWROTNE]J

»Informacja zwrotna jest podstawa uczenia sie” (Dzierz-
gowska 2001: 74), poniewaz kiedy uczymy sie danego
materialy, to istotne jest, by wiedzie¢, co robimy dobrze,
a co nalezy poprawi¢. Nauczyciel udzielajacy informa-
¢ji zwrotnej powinien zaczaé pozytywnie, powiedzieé
o tym, co zostalo zrobione dobrze, nie ,tylko po to, aby
ztagodzi¢ pézniejsza krytyke, lecz po to, aby uczen wie-
dzial, czego juz zmieni¢ nie musi. To bardzo wazne”
(Dzierzgowska 2001: 74). Niezbedne jest réwniez uza-
sadnienie, dlaczego dana praca pisemna czy wypowiedz
ustna zostala oceniona w dany sposéb i jakie obiektyw-
ne kryteria spefnita. Chodzi o podanie merytoryczne-
go uzasadnienia, ktére umozliwi uczniowi postep, a nie
zniecheci go do dalszej pracy. Warto tez przemysled,
jakich formutek uzyjemy, zeby nikogo nie urazi¢. Takie
podejscie do sprawy pozwoli réwniez unikna¢ konflik-
téw na linii nauczyciel — uczen, nauczyciel — rodzic,
zamyka tym samym droge do komentarzy typu ,dosta-
tam(-fem) jedynke, bo pan(i) mnie nie lubi”.

ZASADY

Réwnie wazne w relacjach miedzy uczniem a nauczy-
cielem jest ustalenie granic, zwlaszcza ze zdarza sie, ze
nasi uczniowie prébuja je przesunac. Wiaze sie to z wy-
sokimi i bardzo trudnymi do sprostania oczekiwaniami
uczniéw wobec pedagogéw.

Nauczyciel musi ciggle zachowywac réwnowage mie-
dzy twardym i surowym utrzymaniem porzadku a zin-
dywidualizowanym podejsciem — miedzy porzgdkiem



a «byciem ludzkim». Tak wiec uczniowie oczekujqg, ze
nauczyciel bedzie surowy, ale zanim ostro zareaguje,
powinien ostrzegac lub dawac szanse poprawy. Moze
karaé, ale nie kilku, gdy zawinit jeden, i nie jednego,
gdy zawinito kilku. Musi utrzymac spokdj, ale na pe-
wien szum czy szmer kontaktow powinien pozwalac
w pewnych fragmentach lekcji. (Janowski 2002: 95-96)

Uczniowie musza wiedzie¢, co wolno, a czego nie.
Nie chodzi tu jedynie o podstawowe zasady kindersztuby;,
takie jak odpowiednie odnoszenie sie do siebie i nauczy-
ciela podczas zaje¢ czy poza nimii. Mam na mysli réw-
niez zwykle ustalenie terminéw sprawdzianéw, popraw
czy dostarczenia zadan. Jezeli umawiamy sie na dany ter-
min, to go dotrzymujemy, jesli nie, to ponosimy konse-
kwencje jego niedotrzymania. Na przyklad ustalamy, ze
sprawdzian odbedzie sie w pigtek 15.10, to dotrzymujemy
tego terminu, poniewaz jego przesuniecie na przyklad na
nastepny tydzien jest oznaka braku szacunku dla po$wie-
conego przez uczniéw czasu na nauke, a w przypadku
nauczyciela na przygotowanie testu. Warto réwniez za-
checi¢ uczniéw do wspéttworzenia zasad, np. przy oma-
wianiu czasownika must i mustn’t.

TELEFONY KOMORKOWE

Generalnie w mojej szkole obowiazuje zasada, ze nie
korzystamy z telefonéw komoérkowych na zadnych zaje-
ciach. Jesli uczen ztamie te zasade, to prosze, by potozyt
to urzadzenie na moim biurku. Duza liczba ,aresztowa-
nych” telefonéw na moim biurku stala sie inspiracja dla
jednej z mojej uczennic, ktéra zrobita dla mnie karto-
nowe wiezienie na komoérki (Phone prison), przy okazji
$wietnie bawiac sie jezykiem, piszac na nim ,Cells for
cell phones” (cele dla telefonéw komérkowych). Od tej
zasady obowiazuje odstepstwo. Jesli dany uczen Zle sie
czuje i rodzic ma do niego zadzwonic, zeby go/ja ode-
bra¢ lub jest jaka$ nerwowa i pilna sprawa rodzinna
czy wizyta u lekarza, to pozwalam odebra¢ telefon lub
napisa¢ SMS-a w czasie lekgji. Prosze tylko, zebym byta
o tym poinformowana na poczatku zajec.

Od czasu do czasu pozwalam uzywac telefonéw
komoérkowych do ¢wiczenia mdéwienia — jest to spryt-
na wariacja na temat drugiego i trzeciego zadania ma-
turalnego na maturze ustnej, zaprezentowana przez dr.
Piotra Steinbricha podczas jednego ze szkolei. Ucznio-
wie wybieraja ulubione zdjecie na swojej koméree i opi-
suja je partnerowi tak, jak w zadaniu drugim na matu-
rze ustnej, a ten z kolei ma wymysli¢ i zada¢ 3 pytania
do zdjecia opisanego przez kolege/kolezanke. Waria-
Cja na temat trzeciego zadania jest wybranie przez
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uczniéw 2-3 zdje¢ pokazujacych dane miejsce, w kt6-
rym np. urzadza impreze urodzinowg. W tym zada-
niu uczniowie uzasadniaja swéj wybdr oraz wyjasniaja,
dlaczego odrzuciliby pozostale miejsce(-ca). Taki spo-
s6b wykonania zadania jest ciekawym urozmaiceniem
i wytchnieniem od typowych zestawdw przygotowuja-
cych do matury ustnej, co wiecej, zawarty w nich ele-
ment zaskoczenia, czyli pozwolenie na uzywanie tele-
fonéw komérkowych, oraz fakt, ze uczniowie méwig
o swoim zdjeciu/swoich zdjeciach, z ktérym(i) sa emo-
cjonalnie zwiazani, sprawia, ze bardziej angazujg sie
w wykonanie zadania.

TECHNOLOGIA

Musimy réwniez wzigé pod uwage fakt, ze nasi nastolet-
ni i mlodsi uczniowie urodzili si¢ w czasie lub po rewo-
lucji cyfrowej, zatem oprécz tradycyjnych metod warto
zastosowac dobrodziejstwa technologii do powtérzenia
czy utrwalenia wiedzy, wykorzystujac narzedzia cyfro-
we. Mozna na przyklad skorzysta¢ z przygotowanych
przez wydawnictwa zadan na platformach, licznych
bezptatnych aplikacji czy stron internetowych zawiera-
jacych interesujacy nas materiat leksykalno-gramatycz-
ny lub zada¢ obejrzenie krétkiego filmiku na YouTube,
a moze postucha¢ fragmentu audycji w radiu BBC?
Wszystkie linki czy materialy mozemy przechowywaé
w wirtualnych zeszytach (np. OneNote), do ktérych
uczniowie maja dostep cata dobe. Dobrym pomyslem
jest takze zachecenie do przystania nam maila zgodnie
z wymogami zadania maturalnego na poziomie podsta-
wowym, zamiast zbierania wydrukowanej lub napisanej
recznie wersji. W razie probleméw uczenn moze zadac
nam pytanie po polsku (w mniej zaawansowanych gru-
pach) lub angielsku na Teamsach czy Librusie. Pande-
mia sprawila, ze zar6wno nauczyciele, jak i uczniowie
poznali ogromng liczbe rozmaitych narzedzi, ktére
moga by¢ wykorzystane zaréwno w nauczaniu synchro-
nicznym, jak i asynchronicznym. Zostaly one opisane
w tegorocznych i zeszlorocznych numerach ,Jezykéw
Obcych w Szkole” (nr 2/2020, nr 4/2020, nr 1/2021).
Madre i rozsadne korzystanie z tych narzedzi uatrak-
cyjni nasze zajecia lub zadania domowe oraz zmotywuje
uczniéw do ciezszej pracy. Warto réwniez pamietac, aby
przed rozpoczeciem pracy z danym narzedziem, wypo-
sazy¢ uczniéw w odpowiednie instrukcje lub pokazaé
jego praktyczne zastosowanie, poniewaz nie wszyscy
sprawnie postuguja sie technologia. Taka pomoc wpisu-
je sie w jedna z rdl nauczyciela, to jest ,0s0by utatwiajg-
cej prace, czyli uczenie sie uczniéw” (Janowski 2002: 75)
oraz pozytywnie wplywa na nasze relacje.
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INTERAKCJA W NAUCE JEZYKOW

WLEASNY PRZYKLAD
Jak mozna oczekiwad, ze uczniowie beda z siebie dawac
100 procent, jesli sami tego nie robimy? Jak rozbudzi-
my w nich ciekawos¢ $wiata, jesli sami uparcie odma-
wiamy nauczenia sie nowych rzeczy? Uczniowie widza
wszystko, kazda niesp6jnosé w naszych komunikatach,
wiec jesli chcemy, by robili wiecej, to sami musimy po-
kazaé, ze mozna robi¢ wiecej. Mozemy stosowac roz-
norodne formy pracy, tak zeby nasze lekcje byly cie-
kawe, wciggajace, angazujace emocjonalnie, postawic¢
na wspolprace zamiast rywalizacje, poniewaz ,najsku-
teczniejsze uczenie sig¢ zachodzi w sytuacji, gdy uczen
moze wymienia¢ poglady, rozwiazywaé problemy,
negocjowaé znaczenia oraz prowadzi¢ nieskrepowany
dialog” (Deczewska 2020: 13). To interakcja z réwie$ni-
kami daje okazje do ¢wiczenia jezyka i plynnosci wy-
powiedzi oraz udzielania si¢ ,towarzysko”, uczniowie
chetniej méwia w jezyku obcym, prowadzac rozmowe
z kolezankami/kolegami z grupy niz nauczycielem.
Warto réwniez zacheci¢ do przeczytania opowia-
dania czy readersa w jezyku angielskim albo do postu-
chania audycji w radiu BBC 4 (np. Just a minute), na
podstawie ktdrej przygotujemy wtasna lekcje. Mozemy
takze angazowaé sie w dodatkowe projekty, takie jak
wymiany miedzynarodowe, samodzielnie organizowaé
krajowe lub zagraniczne wyjazdy dla naszych uczniéw
czy teraz, w trakcie pandemii, organizowaé wirtualne
spotkania albo wycieczki do muzedéw poprzez uczest-
nictwo w programie Flipgrid in the classroom lub za-
angazowa¢ sie w eTwinning? Wszystkie mozliwosci
trudno zliczy¢. Wiasciwie wszelkie inicjatywy, w kté-
rych zaréwno nauczyciel, jak i jego/jej uczniowie wyko-
rzystuja jezyk w praktyce, stanowia $wietna okazje do
poszerzania horyzontéw, poznawania innych kultur,
wyznawcdw innych religii, majacych odmienny od na-
szego punkt widzenia. Jesli uczniowie widza, ze nam sie
chce, ze ,stara[my] sie catkowicie zawtadna¢ ich uwaga
i sprawi¢, zeby pamieta[li] wazne sprawy nie ze strachu
przed dwdja, ale z powodu prawdziwej pasji” (Tokarczuk
2019: 138), na ktdra jesteSmy gotowi poswieci¢ swdj
czas, to ich motywacja wzrasta. Jest to prawdziwe per-
petuum mobile — mi sie chce, angazuje sie wiec w réz-
ne inicjatywy czy projekty, wciaggam w nie uczniéw, bu-
dujac i wzmacniajac nasze dobre relacje; uczniom sie
chce, wiec sg bardziej zaangazowani, ich motywacja
do nauki jezyka obcego roénie, a tym samym czuja sa-
tysfakcje, ktérg ja tez odczuwam, widzac jak oni rosna.
Takie dziatanie chroni mnie przed wypaleniem zawo-
dowym i mam jeszcze wiecej energii, zeby dalej dzia-
ta¢. Nie zrazajmy sie jednak, gdy nie wszyscy uczniowie
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beda chcieli si¢ zaangazowad. Dajemy im wybdr, oferu-
jac ustuge edukacyjna, oni moga ja wybra¢ lub odrzucic.
Dajmy sobie przestrzen na niepowodzenie, jesli co§ nam
nie wyjdzie, to sprébujmy ,na chlodno” zastanowic sie,
gdzie tkwi btad.

Podsumowanie

Relacje miedzyludzkie sa kluczowe w procesie naucza-
nia i uczenia si¢ jezykéw obcych. Nie wszystkie ich
aspekty zostaly oméwione w tym tekscie. Jedno jest
pewne: im lepsze relacje miedzyludzkie, tym wigksza
szansa na skuteczne nauczanie, co jest réwniez od-
powiedzia na apel Tomasza Knopika ,Nie marnujmy
talentéw, bo to moralnie naganne!” (za: Karolczuk
2020: 73; Knopik 2019). Z pewnoscia nasza praca
nie nalezy do najtatwiejszych, uwazam jednak, ze je-
$li $wiadomie wybraliSmy ten zawdd, to powinnismy
zadba¢ o jako$¢ relacji z uczniami, z ktérymi wspét-
pracujemy. Takie podejscie nie tylko pozwoli nam na
unikniecie konfliktéw, ale przede wszystkim da nie-
samowita mozliwo$¢ obserwowania pozytywnego
wzrostu naszych uczniéw oraz realnego wplywu na
ich zycie. Towarzyszac im, dbajac o ich dobrostan,
pomagajac rozwinac¢ skrzydla, poczu¢ dume, urosnaé,
jesteémy niczym przyjaciel z afrykanskiego powiedze-
nia, dzieki ktéremu uczniowie moga zawedrowac dale;j.
Takie chwile daja niezmierng satysfakcje i motywacje
do dalszego dziatania nauczyciela oraz chronig przed
wypaleniem zawodowym.
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Phraseologie in der Sprache
der Jugendlichen
Test z frazeologii antycznej na lekcji jezyka niemieckiego

DOI: 10.47050/jows.2021.3.127-129

ANNA SMOLEN W swoich wypowiedziach wszyscy bardziej lub mniej $wiadomie uzywamy
zwigzkdw wyrazowych. Znajomosci frazeologii (zwtaszcza mitologicznej i biblij-
nej) wymaga sie od ucznidw juz na najwczesniejszych etapach edukacji. Nauczy-
cielom w starszych klasach szkoty podstawowej oraz tym, ktérzy szczegdlnie in-
teresujg sie frazeologig i jezykiem niemieckim, proponuje zatem test z frazeologii
antycznej. Moze by¢ wykorzystany na lekcjach jezyka lub na zajeciach rozwijaja-
cych zainteresowania ucznidéw.

est tworzy sze$¢ zadan, z ktérych pierwsze umozliwia zbadanie, czy ucznio-
wie sa w stanie nie tylko wskazac zwigzki frazeologiczne w tekscie, ale takze
czy znajg ich prawidlowe znaczenie. W skfad tego zadania wchodzi krétkie
opowiadanie o Tomku, w ktérym uzyto takich zwiazkéw wyrazowych, jak:
paniczny lek, pieta Achillesa, tytan pracy, marsowe oblicze, jabtko niezgo-
dy, strzata Amora, koszula Dejaniry, puszka Pandory, objecia Morfeusza i ni¢ Ariadny.
Zadanie drugie sprawdza rozumienie zwiazkéw wystepujacych samodzielnie. Uczen
sposrdd trzech odpowiedzi ma wybraé jedng prawidlowa. W zadaniu wykorzystane
zostaty zwiazki wyrazowe: piekny jak Apollo, syzyfowa praca, czuwac jak Cerber, cienie
elizejskie. Trzecie ¢wiczenie testuje rozumienie zwiazkéw wyrazowych dotyczacych
pracy. W jego sktad wchodzi dwukolumnowa tabelka uwzgledniajaca: prace herakleso-
wa, syzyfowa prace, tytaniczng prace i brzemie Atlasa oraz objasnienia tych zwiazkéw
w przypadkowej kolejnosci. Czwarte zadanie umozliwia zbadanie, czy uczniowie sg
w stanie wskazac¢ blednie uzyte zwigzki frazeologiczne i potrafi je skorygowaé. W tym
zadaniu znalazly sie potaczenia wyrazowe: odrodzic sie jak Feniks z popiotéw, puszka
Pandory. W zadaniu piatym uczniowie ¢wicza frazy: piekny jak Apollo, silny jak Herku-
les, ni¢ Ariadny, pieta Achillesa i strzata Amora, za$ széste prezentuje im nie tylko, co
znaczy cierpie¢ meki (Tantala) czy czym jest stajnia (Augiasza, augiaszowa), ale takze
zastosowanie tych zwiazkéw wyrazowych w zdaniu.
[Odpowiednik niniejszego testu z frazeologii antycznej ukazal sie w polskiej wersji jezykowej
w nrze 1/2021 czasopisma ,Biblioteka w Szkole”]

ANNA SMOLEN Absolwentka filologii polskiej na Uniwersytecie Kardynata Stefana Wyszyriskiego,
studiéw podyplomowych z zakresu edukacji wczesnoszkolnej z terapia pedagogiczng oraz podyplo-

mowych studiéw bibliotekoznawstwa na Uniwersytecie Warszawskim. W Szkolnym Punkcie Konsul-

tacyjnym w Kolonii prowadzita badania nad jezykiem uczniéw mtodszych klas szkoty podstawowej
przebywajacych poza granicami Polski. Autorka kilku artykuléw i ksiazki pt. Logosmyk, opowiastki
logopedyczne z ¢wiczeniami wydawnictwa Harmonia. W miesieczniku ,Biblioteka w szkole” publiku-

je scenariusze zajec lekcyjnych. Obecnie nauczyciel bibliotekarz w jednej z warszawskich szkét.
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SCENARIUSZ

Phraseologie in der Sprache der Jugendlichen

L

IL.

Lesen Sie bitte prézise diesen Text und markieren Sie die richtigen Antworten, die sie sich unter dem Text
befinden. Nur eine Antwort ist jeweils richtig.

Vor den Priifungen empfand Thomas eine panische Angst. Nicht nur Mathematik war seine Achillesferse,
sondern er alleine zdhlte auch nicht zu den Arbeitspferden. Jeden Tag verfolgten ihn die Stirnrunzeln des
Vaters, der sich offensichtlich Sorgen um die Zukunft seines einzigen Sohnes machte. Die Faulheit von
Thomas war fiir die beiden ein Apfel der Zwietracht. Was sollte man machen, wenn den Jungen Amors Pfeil
getroffen hat. Die Erfullung der taglichen Pflichten verursachte, dass er sich so fiihlte, als ob er Deianiras
Gewand angezogen hitte. Die Fragen, die er in der Prifung ausgelost hat, waren eine Biichse der Pandora.
Thomas erlitt psychische Qualen, nach ein paar Minuten ist er wach geworden und er wurde sich dessen
bewusst, dass er in Morpheus’ Armen war. Noch ist Polen nicht verloren — seufzte er und hielt sich an diesen
Gedanken, wie an den Ariadnefaden.

Vor den Priifungen empfand Thomas: 6. Der Junge empfand:

a) den Arger a) die Liebe

b) die Unzufriedenheit b) die Nostalgie

¢) die Traurigkeit ¢) die Sehnsucht

d) das Grauen d) die Verzweiflung

Die Mathematik war: 7. Die Erfullung der taglichen Pflichte war fiir

a) seine starke Seite Thomas:

b) sein Lieblingsfach a) eine Freude

c) das Gebiet, das ihm keine Schwierigkeiten b) ein grofes Leid, von dem man keinen Ausweg hat
bereitete ¢) ein Grund zur Midigkeit

d) seine schwache Seite d) eine hoffnungslose Aufgabe

Thomas zédhlte nicht zu: 8.  Die Fragen, die er ausgelost hat waren:

a) Personen, die viel und gern arbeiten a) schwierig,

b) den Faulenzern b) die Quelle des Ungliicks

¢) den Faulpelzen ¢) sinnlos

d) Kindern, die Schwierigkeiten mit der Arbeit d) die Quelle der Freude
haben 9. Nach dem Erwachen wurde er sich dessen

Das Antlitz des Vaters war: bewusst, dass:

a) gefahrlich, hart a) er verschlafen hat

b) herrisch b) er getrdumt hat

¢) zufrieden ¢) er sich in den Armen der Geliebte befindet

d) sorgenvoll d) eine Enttauschung erlebte

Die Faulheit von Thomas war: 10. Thomas hielt sich an:

a) ein Konfliktfokus a) das Leitmotiv, den Leitfaden der Erwédgungen

b) der Grund zum Streit b) den letzten Rettungsanker

c) ein Missverstdndnis ¢) die Hoffnung

d) die Ursache des Leides d) die Idee, etwas anderes zu machen

Lesen Sie bitte die Redewendungen und markieren Sie bitte die richtige Antwort. In dieser Ubung gilt
eine dhnliche Grundkonzeption wie in der ersten Aufgabe. Auch in dieser Aufgabe sollen die Schiiler
aus drei Antworten die richtige Antwort ankreuzen, die die Bedeutung des Phraseologismus enthilt. Die
Redewendungen kommen diesmal als isolierte Séitze vor.



Phraseologie in der Sprache der Jugendlichen

1. Jemand ist schon wie ein Apollo: 3. Wie ein Cerberus wachen bedeutet:

a) gutaussehender, graziéser Mann a) sorgfiltig hiiten, bewachen

b) ein schlanker Junge b) herumlungern

¢) ein Mann im Mittelalter mit dem athletischen ¢) spazierengehen

Korperbau 4.  Die Elysischen Schatten bedeuten:

2. Die Sisyphusarbeit ist: a) die Engel

a) eine erfolglose Arbeit b) die Geister der Verstorbenen

b) eine Arbeit ohne Sinn c) die Leute, die spazieren gehen

c) eine schwierige Arbeit

III. Verbinden Sie bitte die Redewendungen mit ihrer Erklarung.
In dieser Aufgabe sollen die Schiiler die Redewendungen mit ihrer Erklarung verbinden. Alle Redewendungen
betreffen eine Arbeit und darin besteht die Schwierigkeit dieser Aufgabe.

1. Arbeit von Herakles/Herkules schwierige Arbeit, die starker Kraft und meist der Pfiffigkeit bedarf
2. Sisyphusarbeit vergebliche Arbeit, die nie zu einem Erfolg fluhrt

3. tytanische Arbeit (Arbeitspferd) eine Arbeit, die groBer Mihe und der Ausdauer bedarf

4. Last von Atlas eine Last, die man nicht ertragen kann

Eine néchste Aufgabe besteht darin, die falschen Redewendungen zu finden und den Satz zu verbessern.

IV. Korrigieren Sie die falschen Redewendungen im Satz.

a) Nach dem Krieg ist Warschau wie ein Phonix aus der Asche entstanden, obwohl die Welt es schon aus der
Landkarte streichen wollte.

b) Durch ihre Neugierde in dieser Frage hat sie die Biichse der Pandora getftnet.

In fiinften Aufgabe sollen die Schiiler die fehlenden Phraseologismen erginzen, indem sie die Namen aus dem
Rahmen einsetzen.
V.  Setzen Sie bitte die fehlenden Phraseologismen aus dem Rahmen ein.

Apollo, Ariadne, Amor, Herakles, Achilles

—  schon wie...
— stark wie...

—  Pfeil von...

Die sechste Ubung besteht darin, einen richtigen Satz mit den passenden Redewendungen zu bauen.
VI. Bilden Sie bitte richtige Satze mit den passenden Redewendungen.
—  <jemand> Tantalusqual eMPIANAEN ..ot sisessase s ssssinens

— der Augiasstall
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Technologie w nauczaniu?
Niedoskonate, ale przyzwoicie
wiarygodne!

Z profesorem Uniwersytetu Jagiellonskiego dr. hab. Waldemarem Martyniukiem,
specjalistg w zakresie oceniania i testowania sprawnosci jezykowej i cztonkiem Ko-
mitetu Wykonawczego ALTE (Association of Language Testers in Europe), rozma-
wia Bartosz Brzoza.

Bartosz Brzoza: Na temat przewodni niniejszego tomu czasopisma wybralismy

ocene postepdéw uczniéw. Czym jest dla pana madre ocenianie w kontekscie edu-

kacji jezykowej?

Dr hab. Waldemar Martyniuk, prof. UJ: Uzyt pan ciekawego przymiotnika
— madry. Jeszcze go nie uzywalem w tym kontekscie, ale dobre ocenianie wlasciwie sie
do tego sprowadza. Czesto uzywa sie tu stowa ,rozsadne”. W ocenianiu chodzi oczy-
wiscie o jakos¢, ale rozsadek — czy rzeczona madro$¢ — do tej jako$ci prowadza. Oce-
nianie to realne, wydawaloby sie — proste czynnosci, ktérych efektem ma by¢ oce-
na czego$, co jednak ocenia¢ bardzo trudno, bo méwimy o zlozonym zachowaniu
ludzkim. Nie mozna przeciez zobaczy¢ czyjej$ umiejetnosci jezykowej poza sytuacja,
w ktérej dana osoba uzywa jezyka. A zatem madro$¢ w ocenianiu powinna objawia¢
sie tym, ze osoba oceniajaca wie, co ocenia, rozumie sens tego, co robi i jest w stanie
na koniec okresli¢, czy rzeczywiscie udato sie jej tej oceny dokonaé. W ksztattowaniu
takiego madrego oceniania pomaga siegniecie do dobrych praktyk, np. okreslonych
przez stowarzyszenie ALTE (Association of Language Testers in Europe). W koricu
ocenianie powinno by¢ przede wszystkim pozyteczne, czyli przynosi¢ jasno okreslone
korzysci zaréwno oceniajacemu, jak i ocenianemu.

Odnidst sie pan do standardéw testowania wedtug ALTE. Jeden z nich - interpre-
tacja wynikéw - wydaje sie trudny do przetozenia na praktyke szkolna. Kazde roz-
sadne ocenianie powinno zawierac¢ ten element, a dla wielu z nas, nauczycieli, test
jest czesto informacja tylko o stopniu opanowania materiatu. Do jakich refleksji za-
tem powinny prowadzi¢ testowanie i analiza jego wynikéw?

W zasadzie dopiero interpretacja uzyskanego rezultatu oraz przelozenie te-
go na praktyke i dalsze nauczanie pozwala na wlasciwa konkluzje. Dopiero gdy ob-
serwujemy konsekwencje danej interpretacji, mozemy zamknac¢ cykl oceniania. Jed-
nym z modeli, ktére opisuja ten proces, jest model AUA (Assessment Use Argument)
Lyle’a Bachmana. Wedtug niego ocenianie zaczyna sie od poboru prébki umiejetno-
$ci, by czyjas sprawnos¢ jezykows ,zobaczy¢”. Mozemy méwic jedynie o prébcee, po-
niewaz gdyby$my chcieli oceni¢ calo$¢ dokonari ucznia, musieliby$my prowadzi¢
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dlugoterminowe obserwacje jego sprawnosci, a to uczy-
niloby ocenianie niepraktycznym. Po pobraniu prébki
nastepuje jej zmierzenie oparte na przyjetych wczesniej
kryteriach. Sa rozmaite sposoby ich ustalania. Nieste-
ty z opisywaniem sprawnosci jezykowej jest trudniej niz
np. z pomiarem masy jakiego$ obiektu — nasz opis jest
zaledwie elementem diuzszego procesu, bo wymaga np.
wspomnianej interpretacji tego, co oznacza uzyskanie
przez ucznia czy studenta oceny 3,5/5 lub 70 proc. Do-
piero po jej dokonaniu oceniajacy podejmuje okreslo-
ng decyzje, czasem majaca doniosty wplyw na sytuacje
uczacego sie, np. o promocji do nastepnej klasy czy doty-
czaca egzamindw certyfikatowych z jezyka polskiego ja-
ko obcego, ktérych zdanie jest warunkiem ubiegania sie
o polskie obywatelstwo.

Czy tylko model AUA sprawdzi sie w opisywaniu

cyklu oceniania?

Nie, przydatny jest tu takze model socjokognityw-
ny: bardziej szczegblowy, stawiajacy na pierwszym miej-
scu ocenianego. Tutaj ocena to nie tylko analiza i in-
terpretacja pobranej prébki, ale podejscie zaktadajace
konsekwentne uwzglednianie kontekstu spotecznego,
w ktérym osadzony jest uczacy sie, oraz wszystkich tych
jego przymiotéw, ktére moga mie¢ wplyw na sprawnosé
postugiwania sie jezykiem. Mozemy uzy¢ prostego po-
réwnania: sg ludzie, ktérzy chetnie méwia i tacy, ktérzy
robig to z mniejsza ochota, ale nie dlatego ze nie potra-
fig, ale dlatego, ze taka jest ich natura. Tacy oceniani do-
starcza innych prébek, cho¢ kompetencje moga mieé
poréwnywalne z tymi pierwszymi. Réznice w prébkach
moga wynika¢ wiec z charakteru, niewyspania, choro-
by, odczuwanych emocji itd. Model socjokognitywny
pozwala wobec tego oceniac sprawnos¢ jezykowa dzieki
wzieciu pod uwage kontekstu.

Czy z pana obserwacji wynika, ze nauczyciele w Pol-
sce odpowiednio realizujg zatozenia tych modeli
oceniania i korzystaja ze wspomnianych dobrych
praktyk?

Jesli nauczyciele zdaja sobie sprawe ze wszystkich
okolicznosci, o ktérych tu méwimy, to na kazdym eta-
pie powinni méc odpowiedzie¢ sobie na pytanie, dlacze-
go wlasnie tak oceniajg i czy rzeczywiscie udaje im sie
osiagnac to, co zatozyli. I tu mozna wréci¢ do kryteriéw
jako$ci oceniania, bo wéréd nich jest wlasnie trafno$é
oceny, czyli refleksja, czy rzeczywiscie ocenione zosta-
to to, co miato by¢ ocenione — i nic ponadto. Oceniajacy
powinien zada¢ sobie pytanie, czy np. oprécz sprawno-
$ci jezykowej nie ocenit jednoczesnie charakteru ucznia
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lub czy wyglad osoby albo sposéb jej ubierania sie nie
mialy wplywu na ocene. Zachowanie, postawa kan-
dydata moga mie¢ znaczenie w kontakcie jezykowym,
tj. wptywac na jego odbidr i ocene. Rozumiejac te za-
leznosci i uwzgledniajac kontekst, bedziemy poddawac
ocenie te umiejetnosci, ktére powinny by¢ jej faktycz-
nym przedmiotem — wtedy méwimy o trafnosci.

Wazna jest tez rzetelno$¢ pomiaru. Jesli w danym
teScie uczen uzyskat 75 proc. punktéw, to wykonujac
podobny zestaw zadan, powinien uzyskac zblizony wy-
nik. Jezeli w jednej prébce od tej samej osoby otrzymu-
jemy 75 proc., a w drugiej 35 proc., mozemy uznac nasz
pomiar za nierzetelny.

Kiedy$ zapytalem studentéw, jak mozna uzy-
skaé pelna trafno$¢ oceny. Odpowiedzieli mi, ze moz-
na umie$ci¢ nad kimg dron, przez jaki$ czas prowadzi¢
stala obserwacje zachowania jezykowego i oceni¢ za po-
moca analizy zebranych danych. To podwazaloby jed-
nak inne kryterium jakosci oceniania — praktycznos¢,
bo bytoby to wysoce niepraktyczne rozwiazanie.

W 2015 r. na konferencji FRSE ,,Ocenianie w edu-

kacji jezykowej” moéwit Pan o Europejskim Systemie

Opisu Ksztatcenia Jezykowego i jego wdrazaniu

w proces oceny kompetencji jezykowych. Wytyczyt

Pan woéwczas kierunki, w jakich powinno i$¢ oce-

nianie w polskiej szkole. Czy — po szesciu latach

— zauwaza pan zmiany w procesie oceniania wta-

Snie poprzez méwienie, propagowanie i informowa-

nie o ESOKJ?

Nie moge oczywiscie oceni¢ catosci ksztalcenia je-
zykowego w Polsce, ale niewatpliwie, patrzac na mature
i egzaminy zewnetrzne na innych etapach, to wszystkie
one odnoszg sie w jaki$ sposéb do ESOK]J. Co mozna za-
uwazy¢, to jest pewna zmiana w podejsciu do oceniania.
Rzadziej spotykana jest np. wspomniana przeze mnie
w 2015 r. mentalno$¢ negatywnego oceniania. Zamiast
tego czesciej pojawiaja sie zadania, ktére skupiaja sie na
ocenie tego, co kto$ potrafi rzeczywiscie osiagnac.

Niedawna aktualizacja dokumentu ESOKJ podkre-
$la role mediacji jako odrebnego dziatania - jezyko-
wego, ale zwigzanego réwniez z kompetencjami in-
terpersonalnymi. Co nauczyciel powinien wiedzie¢,
by rzetelnie oceni¢ umiejetno$¢ mediac;ji?
Rzeczywiscie mediacja jako dzialanie jezykowe
zostala niedawno wtaczona do opisu w ujeciu bardziej
technicznym. Odnosi sie ona do bardzo szerokiego za-
kresu umiejetnosci i — traktowana jako dziatanie — sta-
nowi wlasciwie komunikacje jako taka i edukacje jako



taka. Umiejetno$¢ mediacii jest nie tylko kwestia spraw-
nosci jezykowych, ale i rozmaitych innych kompetencji,
wyczucia, wrazliwoséci, dyplomacji, tolerancji, empatii.
Ocenia¢ mediacje starajmy sie wiec tam, gdzie sie da,
i wtedy, kiedy ma to sens. Nie powinni$my na site dosto-
sowywac standardowych testéw sprawnosci do ocenia-
nia wszystkich aspektéw mediacji opisanych w uzupel-
nieniu ESOK]J. W trafnej ocenie mediacji wspomoze nas
przyjecie holistycznego podejscia do oceniania procesu,
a nie tylko produktu uczenia sie.

A jaki wptyw na ocenianie ogdlnej sprawnosci jezy-
kowej ucznidw miat okres pandemii, ktéra tak bar-
dzo zmienita rzeczywistos¢ szkolnag?

W ostatnim czasie prowadziliSmy dwa projekty,
z czego jeden w ramach ALTE we wczesnym okresie
pandemii. Zebrali§my informacje od instytucji sto-
warzyszonych na temat tego, jak sobie radza i jakie
rozwigzania stosuja. Z zebranych danych wynika, ze
pandemia zwiekszyta skale zastosowania technologii
online w procesie oceniania. Zadna z instytucji nie
byla jednak w pelni zadowolona z rozwigzan, ktére
zastapity dotychczasowy stacjonarny tryb oceniania.
Ich pracownicy uznali, ze moze to by¢ interesujace
uzupetnienie, ale trudno bytoby porzuci¢ dotychcza-
sowy tryb na rzecz calkowitego przejécia na ocenia-
nie na odleglo$é.

W okresie pandemii dostrzezono i zaczeto sto-
sowac technologie, ktére zapewniaja trafny i rzetelny
pomiar, jednak problemem okazaly sie kwestie prak-
tyczne. Nasi partnerzy projektowi — instytucje te-
stujace, opowiadali nam, jak czasami uciekali si¢ do

Technologie w nauczaniu? Niedoskonate, ale przyzwoicie wiarygodne!

wymyslnych zabiegdw, zeby zapewnié¢ rzetelno$é po-
miaru i jakich zabezpieczent zadali od testowanych.
W pewnych okoliczno$ciach ocenianie online bywa
przydatne i pomaga rozwigzywaé problemy, mam jed-
nak nadzieje, ze wrécimy do standardowego oceniania,
jednoczes$nie nie porzucajac tych skutecznych rozwia-
zan, ktére pandemia nam unaocznita.

Jaka bedzie przysztosé testowania i oceniania kom-

petencji jezykowych?

Mysle, ze na pewno wyzwaniem jest technologia,
zwlaszcza w zakresie sztucznej inteligencji. Technologia
otwiera catkiem nowe mozliwosci, zaréwno jesli chodzi
0 uczenie sig, jak i ocenianie. To, co juz jeste$my w sta-
nie osiagnad, np. analizujac ciag dZwiekéw w nagraniu
i dokonujac w coraz szybszym tempie zamiany glosu na
tekst, jest fascynujaca mozliwoscia.

Sztuczna inteligencja w coraz doskonalszy spo-
s6b odczytuje pismo i je ttumaczy. To wplywa zaréwno
na nauczanie/uczenie sie, jak i ocenianie sprawnosci je-
zykowych. Juz teraz dla wielu oséb zrozumienie tekstu
w jakimkolwiek jezyku nie jest problemem dzieki apli-
kacjom i urzgdzeniom — sam z nich coraz czesciej ko-
rzystam. Nie bedzie to ttumaczenie literackie czy pel-
ne, ale jesli chcemy szybko sie zorientowaé, o co chodzi
w danym fragmencie, to w kilka chwil otrzymamy su-
rowy przeklad — niedoskonaly, ale przyzwoicie wiary-
godny. Zreszta samo postugiwanie sie technologia to tez
sprawnos¢. By¢ moze ta umiejetnos¢ powinna w przy-
szlosci takze podlegaé ocenie jako cze$¢ szerszej pojetej
kompetencji jezykowej. Bedzie to zapewne mialo szero-
kie konsekwencje dla edukaciji jezykowe;j.
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Timothée Charmion

Native and non-native foreign language teachers: representations and professional
competences

This article presents a few representations of the native and non-native foreign language
teachers (for the sake of simplicity, the author uses the terms ,native (foreign) language
teacher” and ,non-native (foreign) language teacher” as synonyms to — respectively
— »a teacher who is a native speaker of the language taught” and ,a teacher who is not a
native speaker of the language taught”). It invites readers to go beyond these representa-
tions and proposes a global reflection on the roles and functions that native and non-na-
tive teachers can fulfil within the field of foreign language teaching. The article also aims
to show that it is mainly the ability to create teaching tools and to share knowledge which
determines and strengthens the professional competences of both native and non-native

teachers alike.
Key WORDS: NATIVE FOREIGN LANGUAGE TEACHER, NON~NATIVE FOREIGN LANGUAGE TEACHER, NATIVE

SPEAKER, NON=NATIVE SPEAKER, MODEL OF LANGUAGE, MODEL OF LEARNING

Katarzyna Czubata-Vyborov

About Saint Petersburg in an interdisciplinary way

The article presents a series of Russian as a foreign language classes about Saint Peters-
burg’s history, geography, art and the Polish language. The interdisciplinary character of
this type of classes provide students with an opportunity to develop their receptive and
productive language skills as well as boost intercultural sensitivity. The classes induced
positive atmosphere within the group and taught students “healthy” rivalry. They also

helped overcome the language barrier in a face-to-face conversation with a native speaker.
KEY wWORDSs: SAINT PETERSBURG, INTERDISCIPLINARY, INTERCULTURAL SENSITIVITY.

Izabella Forgiel

‘What to feed the student’s mind with — a few words about effective feedback for
online education

Properly communicated feedback is the key to a learner’s success. The article presents
some differences between online and traditional education and the importance of feed-
back in online learning as an element compensating the lack of opportunity to meet
in a real-life situation. The concept of success criteria is also analysed as their knowl-
edge increases students’ security and helps to build good relations between a student
and a teacher. The paper also provides some insights into factors that contribute to the
success of good feedback reception by the student. The information on digital audio, writ-
ten and video feedback tools, along with tips on what to be careful about when creating a
recording and how to introduce providing feedback to the students from other students is
provided. Automatic feedback tools that students can use on their own or in combination

with teacher-provided feedback are also reviewed.
KEYy woRrbps: FEEDBACK, ONLINE EDUCATION, FEEDBACK ONLINE, DIGITAL TOOLS FOR FEEDBACK, ONLINE

FEEDBACK TOOLS, AUTOMATED FEEDBACK

Joanna Goérecka



Using internet comments on media websites in learning tasks promoting reading com-
prehension and the autonomy of learners as media users

The aim of the paper is to discuss the possibilities of exploring Internet users’ comments, pub-
lished on public media websites, in reading and writing tasks for language learners. I assume
that tasks based on reading comments on media websites and participating in Internet ex-
changes may develop learners’ ability to communicate on current public topics and support
their autonomy as media consumers. Arguments concerning the value of this resource as
well as task descriptions are provided in the paper. The focus is also on identifying some of
the difficulties which the interpretation of writers’ intentions can evoke. They are related to

the complexity of media content and the particularity of the title’s reader’ community.
KEY WORDS: MEDIA WEBSITES, INTERNET USERS’ COMMENTS, PUBLIC DEBATE, PRESS TEXT, READING COMPRE~

HENSION, AUTHENTIC COMMUNICATION

Anna Jedynak-Wypych

Using visuals in teaching English to learners with Asperger syndrome

The current paper deals with the specifics of learners with Asperger syndrome. The author
presents the main difficulties experienced by such learners on a daily basis, i.e. problems with
using language to communicate successfully, specific interests, and general misunderstand-
ing of social rules. Such students’ preference regarding the usage of visual materials in their
learning English make activity plans and social stories two possible techniques that can be
employed by the teacher teaching such learners a foreign language. They are reviewed in the

current contribution.
Key WORDS: ASPERGER SYNDROME, AUTISM, COMMUNICATION, DIFFICULTIES, USING VISUALS IN EDUCATION

Aleksandra Kodzis

Compulsory external foreign language exams in Poland in 2021 with English exams

as an example

In the article, the author gives an overview of the present stage of the current educational
reform on the basis of the English final exams at the second and third educational stages
in 2021, comparing certain aspects of a relatively newly created primary school compulsory
English exam and the standard level final English exam (called “Matura exam”). The author
also discusses the latest exam results, concluding that, taking into account the current com-
plex COVID-19 situation, most exam takers still managed to succeed and the exams, regard-

less of the undesirable epidemics-related modifications, fulfilled their role.
Key woRrDs: MATURA EXAM, LANGUAGE ASSESSMENT, EXTERNAL EXAMS

Dorota Kondrat



Creative dictations in assessing language acquisition

Dictation is well known as a testing method, but it also has a potential to develop reflexion and
self-assessment in students. It can be used as a support in formative assessment. There is a variety of
dictation tasks that can be adapted to any language. Most of these are based on an authentic text, in
which gaps must be completed. Some reading-writing exercises incorporate body and voice modifi-
cations. The texts, as well as the tasks, are enjoyable and entertaining. The idea of creative dictations

is to make students feel comfortable and let them focus on one specific spelling problem at a time.
KEY WORDS: SUMMATIVE ASSESSMENT, FORMATIVE ASSESSMENT, GAP=FILLING, HOMOPHONES, WHISPERING DICTATION,

RUNNING DICTATION, DICTOGLOSS

Krzysztof Kotuta

Teachers’ feedback in French as a foreign language online classes — insights from interaction
analysis

This study revolves around teachers’ feedback in a French as a foreign language classroom. The
participants of the study conducted by the author were a group of French learners in a Polish sec-
ondary school. The analysed classes were conducted online during the COVID-19 epidemic. The
lessons were recorded and the interactive processes which occurred between the teacher and the
students were studied. It is argued that online teaching greatly impacts the way language lessons are
conducted and increases the amount of teacher’s feedback necessary to ensure efficient classroom

communication.
KEeEY woRrDs: FRENCH AS A FOREIGN LANGUAGE TEACHING, DISTANCE LEARNING, TEACHER’S FEEDBACK

Maksi Anna Kozinska

Polish as a foreign language at the GCSE examination level in the UK

This article introduces modern foreign language examination practices at the GCSE Polish exams,
which belong to the so-called lesser taught languages in the UK’s schools, to the Polish-speaking
audience. It starts within an attempt to dispel a misconception that GCSE examination maps onto
the Polish educational system. Next, it provides a brief explanation of the level of demand, grading
system, assessment objectives, an overview, and the outline of the exam papers at the foundation
and higher tier of Polish language at the GCSE level according to the newest specification provided
by AQA. Finally, it closes with an open question about the uncertain future of the abovementioned

qualification given the dynamic political changes in the UK.
KeywoRrps: GCSE PoLisH, MFL, HERITAGE LANGUAGES, AQA, LESSER TAUGHT LANGUAGES

Wojciech Malec, Magdalena Malec
WebClass as a tool for online test development

Abstracts



Measurement of learning outcomes is an integrative part of education in general, and distance
and blended environments, in particular, require effective methods of technology-enhanced test-
ing and assessment. The aim of this paper is to present the WebClass learning management
system as a tool for web-based test development. The presented online platform can be used to
construct, administer, and conduct statistical analysis of assessments of various types, including

classroom-based language tests.
KEY WORDS: LANGUAGE ASSESSMENT, TEST DEVELOPMENT, WEB=BASED TESTING, WEeBCLASS

Dorota Padzik

Flipped classroom online

A flipped classroom is a type of blended learning that helps students to develop not only their
linguistic competences but also their autonomy in the learning process and some other extra-
linguistic skills. In this article, I present some activities based on this technique that we can use
during online lessons. The main purpose of the article is to show why this technique is so bene-

ficial for students and how we can diversify lessons using its elements.
KEY WORDS: FLIPPED CLASSROOM, ONLINE CLASSES, LEARNER AUTONOMY

Anna Patczynska

How to activate your students when teaching remotely?

It may prove to be a challenge to activate students in distance learning. A number of teachers that
have been forced to teach remotely because of the COVID-19 pandemic need to face this issue
and search for new teaching methods, techniques, and tools. Online apps like Kahoot!, edpuzzle

or Padlet, which have been described in the current article, may turn out quite useful in practice.
KEY WORDSs: ACTIVATE, DISTANCE LEARNING, VIRTUAL TEACHING TOOLS, EDPUZZLE, KAHOOT, PADLET

Mirostaw Pawlak

Assessment of foreign language ability in Polish schools: why not do it differently?

Assessment of foreign language skills continues to cause considerable controversy and there are
many proposals as to how it could be conducted in a more effective way. A key issue is to ensure
that the grades that learners receive constitute a valid reflection of their target language ability
rather than merely refer to just one of its components. The present article aims to stimulate re-
flection on what can be done to optimize the process of evaluation of foreign language proficiency
in the Polish educational context. It focuses on elements that should be evaluated, changes in the
ways in which such evaluation is undertaken, problems that can be encountered in this respect

as well as solutions to such problems.
KEY WORDS: ASSESSMENT, MEASURING ABILITY, FOREIGN LANGUAGE PROFICIENCY

Agnieszka Potyranska



Film as a text of culture in Polish as a foreign language classes (based on the movie

The Last Family)

This article includes reflections on the role of culture in teaching Polish as a foreign language, based
on the film The Last Family. It shows how to combine film, painting and poetry for teaching Polish
at higher proficiency levels (B2+/ C1), using all skills: speaking, writing, understanding written and
listened text, as well as improving the knowledge of grammar and spelling, while expanding lexical
resource of learners. The use of such material will help the audience understand the cultural back-

ground of the target language country.
KEYWORDS: POLISH As A FOREIGN LANGUAGE, FILM, CULTURE, BEKSINSKI, FILM GENRES, PAINTING

Danuta Sterna

FA in FLT is OK! Formative assessment in a nutshell

Formative assessment is an educational process in which both the teacher and the learner are pro-
vided with information that enables them to discern how the process is working so that, firstly, the
teacher can modify their teaching on an ongoing basis and, secondly, the learner receives feedback
to help them learn. The article presents the strategies of formative assessment formulated by Dylan
Wiliam and discusses the principles of using OK in foreign language classes.

Ewelina Smiatek

A few words about relationships in teaching

The article focuses on the importance of teacher—student relationships in day-to-day teaching Eng-
lish as a foreign language. The text presents various practical ideas and activities that can help set
up a classroom atmosphere which is friendly but purposeful and conducive to serious and enjoyable
work. The author describes the process of forming groups and mentions small gestures that can
make a huge difference in the classroom. The social aspect of students’ interactions with their peers
is also mentioned since pair and group work is perceived by students as an opportunity to socialise

and exchange their own ideas while using a foreign language.
KEYy woRrbps: TEENAGERS, GROUP, GROW, ANXIETY, ENGAGEMENT, KINDNESS, MOTIVATION, RULES, SECURITY

Agnieszka Zimmer

Every cloud has a silver lining (?). An attempt at summarizing remote education in FLT

at the academic level

COVID-19 pandemic reality has forced students and academics to review their views on the teach-
ing process and their role in it. Eighteen months of remote work revealed serious threats (e.g. the
risk of plagiarism), inconveniences (e.g. technical problems), and above all, it made it difficult to
properly develop and nurture the master-apprentice relationship. For foreign language teachers,
it is extremely important that during remote work not all language skills can be developed evenly,
which calls for the need to re-examine teaching priorities. Despite various threats, both the author-
ities and the lecturers recognize the potential dormant in the technical possibilities which have
been used to a much greater extent than before. Some solutions can be permanently implemented
into the teaching process, enriching the repertoire of teaching techniques, e.g. organizing lectures
for a large number of students using various resources enabling online communication.

Key woRbps: EPIDEMIC, NEW TEACHING METHODS, REMOTE WORK, THREATS AND POSSIBILITIES OF REMOTE WORK,
METHODS AND TECHNIQUES OF REMOTE WORK
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