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Ocenianie umiejetnosci jezykowych nie przestaje budzi¢ kontrowersji i wcigz wy-
suwane s nowe propozycje, w jaki sposdb mogtoby by¢ 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 zachecicé
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 koricowa 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 stanowi¢ 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 zrobi¢, aby
zoptymalizowaé 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 $redniej,
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naukowca, ktdry zajmuje sie badaniem proceséw ucze-
nia sie i nauczania jezykéw obcych, jak i osoby zaan-
gazowanej na co dzien w ksztalcenie przysztych na-
uczycieli. Dlatego tez w artykule nie sa szczegdtowo
omawiane zagadnienia teoretyczne dotyczace ewalu-
acji czy konkretne techniki, ktére stuzy¢é moga bardziej
lub mniej formalnemu ocenianiu, i nie zamieszczo-
no w nim tez nazbyt licznych odniesien do literatury.
Warto réwniez na samym poczatku podkresli¢, ze oce-
nianie jest rozumiane w taki sposéb, ze nie uwzgled-
nia ono korekty bledéw jezykowych, zagadnienia,
ktére z pewno$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$¢ uzywania jezyka
docelowego w réznych sytuacjach i kontekstach (Ellis
2008). Bieglos¢ jezykowa mozna opisa¢ na kilku ptasz-
czyznach, ale tutaj skupimy sie na trzech jej pozio-
mach, tj. kompetencji komunikacyjnej, sprawnosciach
jezykowych oraz konkretnych funkcjach jezykowych.
Taka kolejnos¢ pozwala ptynnie przej$¢ 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 kilkadziesiat 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$ci zarza-
dzania rozmowa, a wiec rozpoczynania jej i korncze-
nia, wlaczania si¢ w trwajacg interakcje, przerywania
itp., czyli o kwestiach, ktére sa czesto uwarunkowa-
ne kulturowo i moga znacznie sie rézni¢ miedzy je-
zykami. Kompetencja socjolingwistyczna, okreSlana
czasem takze mianem kompetencji pragmatycznej, do-
tyczy uzywania jezyka w taki sposéb, aby wykorzysty-
wane zasoby jezykowe byly dostosowane do danej sy-
tuacji. Innymi stowy, cho¢ nasza wypowiedz moze by¢
perfekcyjna pod wzgledem gramatycznym czy leksy-
kalnym, a nasza wymowa moze by¢ zblizona do tej
charakterystycznej dla rodzimego uzytkownika jezy-
ka docelowego, to tym trudniej bedzie nam zrobi¢ do-
bre wrazenie na rozméwcy i zacheci¢ go do rozmowy,
jesli to, co méwimy zostanie uznane za malo uprzej-
me czy po prostu nieakceptowalne (np. poufate zwra-
canie sie do osoby, ktéra znajduje sie wyzej w jakiejs
uznanej hierarchii). W kotficu kompetencja strategicz-
na dotyczy umiejetnoéci przezwyciezania probleméw
z przekazaniem zamierzonych tresci, jak réwniez pod-
niesienia efektywno$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$ci mozna tez wyréz-
ni¢ sprawnosci szczegdtowe. Na przyktad, w przypad-
ku czytania, czym innym jest identyfikowanie ogdlnego
przekazu tekstu (np. podczas czytania ksiazki czy arty-
kutu prasowego dla przyjemnosci), czym innym odnaj-
dywanie danych informacji (np. hoteli, ktérych cena jest
dla nas do zaakceptowania), a jeszcze czym innym na-
uka do egzaminu, ktéra wymaga dogltebnego zrozumie-
nia czytanych tresci i czasami powigzania ich z innymi,
wecze$niej poznanymi faktami.
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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 — czlonka 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-
2y 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 swia-
doma, odwotuje sie do informacji, ktérych sie nauczy-
liSmy, i mozna ja wykorzysta¢ 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 przyklad znaé
zasady tworzenia jakiego$ czasu gramatycznego i po-
prawnie go wykorzystywaé w tradycyjnych ¢wicze-
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 slownictwa, 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).

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

Jesli chcemy uzyska¢ wielowymiarowy obraz
biegltosci jezykowej, to w teorii powinniémy w jaki$
sposob ocenia¢ wszystkie te elementy, a przeciez kaz-
dy z nich niesie ze soba 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 ktérej 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 biegtosci (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
formutowania opiséw i diagnoz, a mniejszy na oce-
ne sprawno$ci méwienia, 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 obceych 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$é zastosowania zasobdw jezy-
kowych podczas w miare spontanicznej komunikacji.
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Cho¢ z uwagi na ograniczenia czasowe nie ma zbyt
wiele mozliwoéci testowania umiejetnosci pragma-
tycznych, pewne ich elementy moga by¢ sprawdzane
w trakcie ewaluacji podsysteméw (np. uzycie réznych
struktur gramatycznych czy leksyki jest mniej lub bar-
dziej odpowiednie w réznych sytuacjach), jak i funk-
cji jezykowych. Niewatpliwie warto zapewni¢ réwno-
wage miedzy ewaluacja réznych sprawnosci, zwracajac
jednak o wiele wigksza uwage na sprawnos$¢ 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,
stosownos$¢ uzywanego jezyka w danej sytuacji, funk-
cje jezykowe czy efektywno$¢ przekazu, w tym uzycie
strategii komunikacyjnych.

Jak powinnismy ocenia¢?

Odpowiedz na pytanie, w jaki sposéb nalezatoby najle-
piej ocenia¢ umiejetnosci jezykowe, jest bardzo zlozo-
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 calo$ciowe 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
typdw kurséw, programdéw nauczania i etapéw eduka-
cyjnych, cho¢ 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 studidéw, 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 ogdle 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, diagnozowac swoje stabe strony i podejmowac
préby ich zniwelowania, ale by¢é 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
podjac to wyzwanie. Bedzie to poza tym kluczowy krok
na drodze do rozwijania autonomii (np. Pawlak 2015).
Kolejne trzy kwestie sg $cisle zwigzane z tym, co
ma by¢ oceniane. Po pierwsze, priorytetem powinna
zawsze by¢ bezposrednia ocena danego podsystemu
czy danej sprawnosci. Oznacza to, ze powinnismy uni-
ka¢ na przyktad oceniania sprawno$ci méwienia przez
pisanie czy wymowy przez podawanie zapisu fonetycz-
nego na kartce papieru. Oczywiscie moga si¢ 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¢ si¢ na tym, co najlatwiejsze,
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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¢ choéby 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 si¢ 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-
towac, 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 zwiazku miedzy ocenianiem a organizacja
procesu dydaktycznego nie ma nawet co méwic¢. Warto
bardzo wyraznie podkresli¢, ze nie chodzi tutaj nawet
o czestotliwo$¢ testéw czy odpowiedzi ustnych, ktérej
podniesienie zwiekszatoby w znaczacym stopniu ob-
ciazenie nauczycieli, ale o stworzenie uczacym sie licz-
nych mozliwosci refleksji nad swoimi umiejetnoscia-
mi. Sciéle wiaze si¢ to z innym zagadnieniem, jakim
jest odwolywanie si¢ do oceniania nieformalnego czy
alternatywnego. Trudno oczywiscie oczekiwac, ze te-
go typu ewaluacja moze zastapi¢ bardziej obiektywne,
a co za tym idzie, bardziej miarodajne (cho¢ na pewno
nie zawsze i nie w stu procentach) wyniki oceny sfor-
malizowanej, ale na pewno moze by¢ waznym jej uzu-
pelnieniem, a nawet podnie$¢ jej efektywno$é. Nic nie
stoi na przyktad na przeszkodzie, aby czasami komen-
towa¢ wypowiedzi ustne i pisemne, nie koncentrujac
sie na numerycznej ocenie i wcale nie musi sie to odby-
wac¢ na forum klasy, ale podczas pracy w grupach czy
pracy indywidualnej. Mozna tez zachecac uczacych sie
do przechowywania prac w portfolio, obecnie zapewne
gléwnie w formie elektronicznej, co utatwitoby zreszta
archiwizowanie wypowiedzi ustnych. Istnieje tez moz-
liwo$¢ zapoznawania uczacych sie z réznymi sposoba-
mi samooceny i oceny wzajemnej, szczegdlnie 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 przysztosci, choé¢by
z czysto pragmatycznych powodow.

Na zakoniczenie tej czesci artykulu warto tez
zwrdci¢ uwage na kilka bardziej szczegélowych kwestii.
Po pierwsze, cho¢ fatwo ulec pokusie stosowania opra-
cowanych przez wydawcow 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 odnosza 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 dwdch 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
maja 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 uzyskana 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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skfadowych, ocenianych w odniesieniu do przyjetej
skali (np. stopiert osiagniecia celu komunikacyjnego,
gramatyka, stownictwo, stosowno$¢ wypowiedzi itp.).

Problemy i propozycje rozwigzan

Zapewne po lekturze poprzedniej czesci artykutu wielu
czytelnikéw moze dojsé¢ do wniosku, ze podane sugestie
i zasady maja malo wspélnego z codzienna rzeczywi-
stoécia edukacyjna, w zwiazku z czym nie ma tak na-
prawde szans na ich implementacje. Takie watpliwosci
sa oczywi$cie 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, choc¢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 okazac si¢ naszym sojuszni-
kiem i po prostu ufatwi¢ nam zycie.

W wigkszosci przypadkéw jedng z kluczowych
przyczyn niecheci do zmian w podejsciu do ewalu-
acji bieglo$ci jezykowej sa zapewne ograniczenia cza-
sowe. Nie ulega bowiem watpliwosci, ze poszerze-
nie wachlarza elementéw, ktére maja by¢ oceniane,
zwiekszenie czestotliwosci oceny, polozenie nacisku
na ocene sprawnoéci 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 $wia-
domi swoich mocnych i stabych stron, rzeczywiscie
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czynili postepy i potrafili coraz lepiej postugiwac sie
jezykiem docelowym. Kazdy sam musi sobie udzie-
li¢ odpowiedzi, pamietajac jednak o bardziej ogdl-
nych celach edukacji, w tym ksztalcenia jezykowego.
Jest jednak jeszcze jedna, o wiele bardziej praktycz-
na kwestia. Ot6z ocenianie wcale nie musi wigzac sie
z brakiem zaufania i catkowita kontrola nauczyciela.
Owszem, kiedy przeprowadzane sa testy, to niewat-
pliwie powinno nam zaleze¢ na tym, aby ich wyniki
byly miarodajne, aby uczacy sie rozwigzywali zadania
samodzielnie itp. Kiedy jednak przesuwamy punkt
ciezkos$ci na samooceng i oceng wzajemng, a ucza-
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$ciach, czesto kosztem in-
nych. Jesli na przyklad wypowiedz ustna czy pisemna
jest oceniana wedlug okreslonych kryteriéw, mozna
skupi¢ sie gtéwnie na tym, aby te kryteria spetni¢, co
ma daleko idace konsekwencje dla codziennej ewalu-
acji. Istnieja tez wewnatrzszkolne systemy oceniania,
ktére moga determinowaé sposéb wystawiania oce-
ny koncowej, co z kolei moze si¢ przektadaé na sto-
sowane sposoby ewaluacji. Takie kwestie, jak ustale-
nia zespolu nauczycieli, wybér danego podrecznika,
czy nawet wielko$¢ 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 eksperymentowaé
i sprobowac nieco inaczej podej$¢ do ewaluacji. Po-
mijajac sensownos$¢ uczenia ,pod egzamin’, o czym
byla mowa wyzej, przygotowanie uczniéw w tym
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zakresie na pewno nie ucierpi, jesli raz na jaki$ czas
beda wykonywali nieco inne zadania komunikacyjne,
a ich wypowiedzi beda oceniane wedlug innych kry-
teriow. Jesli beda z kolei potrafili bardziej obiektyw-
nie samodzielnie oceni¢ swoje umiejetnos$ci, to moze
im to tylko poméc w przygotowaniach do egzami-
nu. Wykorzystywanie innych sposobéw oceny niz
te sugerowane do stosowania podczas pracy z pod-
recznikiem moze zwiekszy¢ motywacje uczacych sie
i umozliwi¢ nauczycielom odkrycie, ze uczniowie,
ktérzy stabo sobie radza na testach, potrafig sie jed-
nak ptynnie wypowiada¢, szczegdlnie na interesuja-
ce tematy. Wielko$¢ 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 kroétki-
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 odbywa¢ 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
ogromny szanse, zeby zaczaé inaczej myséle¢ o oce-
nianiu. Paradoksalnie to wlasnie 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 popetnianych
w pracach pisemnych czy omawiania trudnosci po-
jawiajacych sie na testach. Biorac to pod uwage, by¢
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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 oczekiwac, ze beda potrafili perfekcyjnie pro-
jektowacl testy gramatyczne czy zadania komunikacyj-
ne, opracowywac bezbtednie kryteria oceny, a nastepnie
poddawa¢ uzyskane wyniki analizom statystycznym.
Nie wolno nam tez zapominaé o ograniczeniach orga-
nizacyjnych badZ tych wynikajacych z regulacji praw-
nych, ktére determinuja na przyktad, co powinno by¢
nauczane i jak wygladaja egzaminy koricowe. Pomimo
wszystkich wskazanych trudno$ci istnieje na pewno
przestrzen, aby dokona¢ pewnych modyfikacji w sys-
temie i zasadach stosowango oceniania. W niniejszym
artykule zaprezentowano szereg rozwiazan w tym za-
kresie. Mimo Ze mozliwo$¢ oraz zakres ich implemen-
tacji uzaleznione sa od danego kontekstu, na pewno jest
cos, 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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