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» Uwagi wstepne

Niniejsza wersja Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego przedstawia najnowsze
ustalenia podjete w ramach prac prowadzonych od roku 1971 i jest efektem wspétpracy wielu
ekspertow z dziedziny nauczania jezykéw w Europie i poza nia.

Rada Europy pragnie w zwiazku z tym wyrazi¢ podziekowanie za wiozony wysitek nastepujacym
osobom i instytucjom:

i Zespofowi projektu Language Learning for European Citizenship, w ktérym wspétpracowaty
wszystkie kraje cztonkowskie Rady Wspéfpracy Kulturalnej oraz Kanada jako cztonek-obserwator
— za opieke nad niniejszym przedsiewzieciem.

& Grupie roboczej, powotanej przez ten Zespdt, w ktérej pracowato 20 przedstawicieli krajéw
cztonkowskich, reprezentujacych zréznicowane srodowiska zawodowe, a takze przedstawiciele
Komisji Europejskiej i jej programu LINGUA — za bezcenne konsultacje i skuteczny nadzér nad
pracami.

& Grupie autorskiej, powotanej przez Grupe robocza, w skfadzie: dr J. L. M. Trim (kierownik
projektu), prof. D. Coste (Ecole Normale Supérieure de Fontenay/Saint Cloud, CREDIF, Francja),
dr B. North (Stiftung Eurocentres, Szwajcaria), J. Sheils (sekretariat projektu); Rada Europy
wyraza szczegllne podziekowanie wymienionym tu instytucjom za umozliwienie udziatu ich
ekspertdw w tym projekcie.

B Fundacji Schweizerischer Nationalfonds zur Forderung der wissenschaftlichen Forschung (SNF) - za
finansowe wsparcie prac dr. B. Northa i prof. G. Schneidera (Uniwersytet we Fryburgu,
Szwajcaria) nad formutowaniem i skalowaniem wskaznikéw biegfosci jezykowej przedstawionych
w tym dokumencie. ’

& Fundacji Stiftung Eurocentres — za udostepnienie rezultatéw prac nad okreslaniem i skalowaniem
pozioméw biegtosci jezykowe;j.

& Amerykanskiemu National Foreign Languages Center — za przyznanie dr. Trimowi i dr. Northowi
stypendium Mellon Fellowship na prace zwigzane z projektem.

 Wszystkim kolezankom i kolegom, a takze instytucjom w cafej Europie, od ktérych otrzymalismy
cenne, czgsto bardzo starannie opracowane i szczeg6towe uwagi na temat wezesniejszych wersji
roboczych.

Uwagi te zostaty uwzglednione przy opracowywaniu ostatecznych wersji Europejskiego systemu
opisu ksztatcenia jezykowego i Podrecznika dla uzytkownika (User Guide) przed ich edycjami
europejskimi. Ostateczne wersje tych dokumentéw opracowali dr J. L. M. Trim i dr B. North.
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Wskazéwki dla uzytkownika

Celem niniejszych uwag jest wskazanie wszystkim uzytkownikom Europejskiego systemu opisu
ksztatcenia jezykowego' — zaréwno tym, ktdrzy ucza sie jezykéw, jak i tym, ktdrzy ich nauczaja lub
oceniajg poziom ich znajomosci — sposobdéw efektywnego korzystania z tego dokumentu. Nie sa to
wskazowki specjalistyczne, pokazujace mozliwosci wykorzystania Systemu opisu w pracy nauczycieli,
egzaminatoréw, autoréw podrecznikéw, oséb szkolacych nauczycieli, urzednikéw pracujacych
w instytucjach oSwiatowych itp. Tego typu zalecenia, skierowane do konkretnej grupy odbiorcéw,
zawiera obszerny Podrgcznik dla uzytkownika (User Guide)?, dostepny jako osobna publikacja Rady
Europy takze na jej stronach internetowych?®. Niniejsze uwagi sa ogélnym wprowadzeniem do tresci
dokumentu Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego przeznaczone dla wszystkich grup odbiorcéw.

Tak jak w przypadku kazdej publikacji, czytelnik decyduje ostatecznie o tym, w jaki sposéb
moze i chce z niej skorzystaé. Mamy nawet nadzieje, ze niekt6rzy odbiorcy potrafia odkry¢ szerszy,
niz byliSmy w stanie przewidzie¢, zakres uzytecznosci tego materiatu. Warto jednak wskaza¢ dwa
najwazniejsze cele, jakie sobie postawili$my:

1. Zacheci¢ wszystkich, ktérzy zajmuja sie ksztafceniem jezykowym, takze samych uczacych sie, do
refleksji nad takimi wazkimi kwestiami, jak:

Co naprawde robimy, gdy komunikujemy sie ze soba w mowie i w piémie?

Jakie procesy towarzysza komunikacji jezykowej?

Czego trzeba sie¢ w zwiazku z tym nauczy¢, gdy prébuje sie uzywaé nowego jezyka?

Jak wyznaczamy cele i jak mierzymy nasze postepy na drodze od catkowitej nieznajomosci do
petnego opanowania nowego jezyka?

@ Jak przebiega uczenie sie jezyka?

B Jak mozna usprawni¢ sobie i innym uczenie sie?

2. Utatwi¢ wszystkim zaangazowanym w ksztafcenie jezykowe spéjna, wewnetrzna dyskusje na
temat podejmowanych dziataf organizacyjnych i dydaktycznych oraz zrozumiate objasnianie
tych dziafan uczacym sie.

Trzeba jednak przy tym wyraZnie powiedzie¢, ze nie jest naszym zamiarem nakazywanie
odbiorcom, co nalezy robic i w jaki sposob. Nie podajemy gotowych odpowiedzi, raczej formutujemy
pytania, na ktore nalezy sobie w danej sytuacji odpowiedzie¢. Zadaniem niniejszego dokumentu
nie jest wyznaczanie uzytkownikom odpowiednich celéw ani okreSlanie wiaiciwych w danym
przypadku metod nauczania. Nie znaczy to, ze zagadnienia te pozostaja poza zainteresowaniami
Rady Europy. Przeciwnie, wiele prac powstajacych w ramach Projektu jezykéw nowozytnych Rady
Europy (Modern Languages Project), realizowanego od wielu juz lat przez wspétpracujacych ze soba
specjalistow z krajow cztonkowskich, poswiecono wtasnie wypracowaniu i zastosowaniu w praktyce
zasad uczenia sig, nauczania i oceny stopnia znajomosci jezyka. Zasady ‘te, wraz z wynikajacymi
z nich wnioskami praktycznymi, sa przedstawione szerzej w rozdziale 1. Odzwierciedlaja one
wysitki podejmowane przez Rade Europy na rzecz usprawnienia komunikacji miedzy Europejczykami
o zréznicowanym zapleczu jezykowym i kulturowym. Jestesmy bowiem przekonani, ze lepsze

' Tytut Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego: uczenie sie, nauiczanie, ocenianie jest uzywany zamiennie jako System opisu
ksztafcenia jezykowego, System opisu, Opis lub w skrécie ESOK) (red.).

? Wkrétce ukaze sie polska wersja tego podrecznika (red.).

? http://www.culture2.coe.int/portfolio//documents/0521803136txt.pdf.
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komunikowanie sie ufatwia bezposrednie kontakty i prowadzi do wiekszej mobilnodci, a to
z kolei umozliwia lepsze wzajemne zrozumienie i $ci$lejsza wspétprace. Rada Europy propaguje
takze takie metody uczenia sie i nauczania, ktére rozwijaja postawy, wiedze i umiejetnosci
pozwalajace’ zaréwno mtodszym, jak i starszym uczacym sie¢ na bardziej samodzielne myslenie
i dziatanie, a takze na wiekszg odpowiedzialnos¢ i wspétprace z innymi ludZmi.

Biorac pod uwage powyzsze cele, Rada Europy zacheca wszystkich odpowiedzialnych za
organizacje ksztafcenia do korzystania w edukacji jezykowej z analizy potrzeb, mozliwosci, motywagji
i uwarunkowan osobowosciowych uczacych sie. Oznacza to potrzebe sformufowania odpowiedzi
na takie pytania, jak:

B Do czego uczacy sie beda potrzebowali nowego jezyka?

B Czego nalezy ich w zwigzku z tym uczy¢?

i Jak mozna ich motywowac?

B Kim sg uczacy sie (wiek, pte¢, wyksztatcenie, srodowisko itp.)?

¥ Jaka wiedze, jakie umiejetnosci i doswiadczenie posiadajg ich nauczyciele?

& Jaki dostep maja uczacy sie do podrecznikéw i innych materiatéw (sfownikéw, podrecznikéw
gramatyki itp.). pomocy audiowizualnych, komputeréw, programéw komputerowych itp.?

5 lle czasu moga (lub chca lub sg w stanie) poswieci¢ na nauke?

Dopiero na podstawie takiej analizy jest mozliwe precyzyjne okreslenie celéw ksztatcenia
istotnych dla danej grupy uczacych sie i mozliwych do zrealizowania w danych warunkach.
Akceptacja tak okreslonych celéw przez wszystkie osoby i instytucje zaangazowane w ksztafcenie
jezykowe — nie tylko przez nauczycieli i uczacych sie, lecz takie przez wtadze os$wiatowe,
egzaminatoréw, autoréw i wydawcéw podrecznikédw — pozwoli na spéjna, a wiec bardziej
efektywng prace ich wszystkich. Kazdemu z uczestnikéw tego procesu pozwoli wyraznie okredli¢
wiasne cele i metody dziatania — szczegdlnie wazne dla tych, ktérzy korzystaja z efektéw ich pracy.
W takim wtasnie celu zostat opracowany Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego.

W rozdziale 1, ktéry zawiera szersze oméwienie przestanek, jakimi kierowano sie przy
opracowywaniu Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego, podaje sie takze najwazniejsze
cechy tego dokumentu. Jest on wszechstronny, przejrzysty i spdjny. Cechy te stanowia swoiste
kryteria jakosci niniejszego opracowania i sa szczegbtowo omawiane w rozdziale 1. Warto jednak
w tym miejscu zwrdcié uwage na pierwsza z nich. ,,Wszechstronny” oznacza, ze zamieszczony
w nim opis ksztatcenia jezykowego jest doktadny, czyli zawiera wszystko, co jest potrzebne przy
okreslaniu celéw, metod i efektédw ksztatcenia jezykowego. System parametrow i kategorii
przedstawiony w rozdziale 2 (zamieszczony w syntetycznej formie w ramce w poczatkowej czesci
rozdziatu), a w sposéb szczegétowy omdwiony w rozdziatach 4 i 5, stanowi prébe ujecia catosci
kompetencji (wiedzy, umiejetnosci i postaw), uaktywnianych przez uzytkownika podczas
komunikowania sie ponad granicami jezykéw i kultur. A wiec wtedy, gdy podejmuje on zadania
i dziatania komunikacyjne stosownie do réznych uwarunkowan i ograniczeti danej sytuacji zyciowej.
Poziomy biegtosci jezykowej zamieszczone w rozdziale 3 okreslajg wspélny uktad odniesienia,
pozwalajacy sledzi¢ postep w rozwijaniu tej biegtosci przez uczacych sie wedtug opisanych
wczesniej parametrow i kategorii.

Przy zatozeniu, ze nadrzednym celem nauczania danego jezyka jest uczynienie uczacych sie jego
kompetentnymi i bieglymi uzytkownikami, proponowany tu opis pozwoli nam jednoznacznie
i wyczerpujaco okresli¢ i opisaé cele indywidualne, do ktérych warto dazy¢. Czytelnikowi moze sie
wydad, Ze opis ten jest zbyt szczegétowy jak na jego potrzeby. Dlatego tez, poczawszy od rozdziatu 4,
formufujemy na koniec kazdej partii nowego materiatu zestawy pytan, pozwalajace zorientowac sie,
w jakim stopniu ta cze$¢ odnosi sie do potrzeb i zagadnief nurtujacych danego czytelnika. Moze on
na przyktad dojs¢ do wniosku, ze dana cze$¢ materiatu nie jest dla niego istotna, poniewaz w ogble
nie odnosi sie do sytuacji, w ktorej sie znalazt on lub tez jego uczniowie, Ze nie jest to dla niego w tej
chwili temat najwazniejszy, mimo iz moze sie wydawaé przydatny. Mozna w takim przypadku
poming¢ dang partie materiatu. Pomocg w podjeciu takiej decyzji moga sie okaza¢ zamieszczone
w rozdziatach 4 i 5 przyktady zastosowania najwazniejszych parametréw i kategorii opisu.

Nalezy podkresli¢, ze ani zestaw kategorii opisu, ani ich przyktadowe rozwinigcia nie stanowig
zamknietej, skoficzonej catosci. Uzytkownik moze dojsé do wniosku, ze do opisu jakiego$ specyficznego
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aspektu ksztatcenia jezykowego potrzebne sa kategorie bardziej precyzyjne i bardziej szczegétowe
od proponowanych tutaj. Podawane przez nas przyktady sa tylko pewna sugestia. Mozna je przyjac¢
lub odrzuci¢, mozna uzupetnia¢ wiasnymi. Czytelnik ma tu wszelka swobode, gdyz to on wie
najlepiej, jakie sa jego cele i o jaki produkt mu chodzi. Pamietajmy, Ze to, co jednemu czytelnikowi
wydaje sie zbyteczne, mozZe sie okaza¢ nadzwyczaj istotne dla kogo$, kto pracuje w innym
Srodowisku, z innymi uczacymi sie — i dlatego tez zostato uwzglednione w tym Systemie opisu. Jesli
chodzi na przyktad o taka kategorie jak ,,uwarunkowania i ograniczenia”, to dla nauczyciela
pracujacego w szkole bedzie zbedne branie pod uwage nateZenia hatasu przy opisie sytuacji
komunikacyjnych. Jednakze dla nauczyciela ksztatcacego np.: pilotéw jest to czynnik nie do
pominigcia — umiejetnos¢ stuprocentowego rozumienia liczb, podawanych czesto w warunkach
duzego natezenia hatasu przez wieze kontroli lotéw, moze by¢ wszak kwestig zycia lub $mierci dla
zatogi i dla pasazeréw. Z drugiej strony moze by¢ tez tak, ze dodatkowe kategorie i przyktady
zaproponowane przez jednego czytelnika moga sie okaza¢ przydatne takze dla innych. Dlatego tez
opis prezentowany w rozdziatach 4 i 5 nalezy traktowac jako otwarty, gotowy na uzupetnienia
wynikajace z nabywanych dodwiadczen.

Ta sama zasada dotyczy opisu pozioméw biegtosci. W rozdziale 3 wskazujemy, Ze liczba
pozioméw, ktére warto wyodrebni¢, wynika z konkretnej potrzeby réznicowania i ze sposobu
korzystania z otrzymywanych przy tym rezultatéw. Liczba pozioméw nie powinna by¢ jednak
nadmiernie duza. Zasada ,,hipertekstowego’’ rozgateziania, opisana w czesci 3.4., pozwala wyznaczac
szersze i wezsze zakresy pozioméw, zgodnie z tym, czy potrzebne jest bardziej ogblne, czy tez
bardziej precyzyjne zréznicowanie danej grupy uczacych sie. Inng mozliwoscia jest takze oddzielne
okreslanie celéw nauczania wedtug pozioméw, a nastepnie potwierdzanie stopnia osiagniecia tych
celéw za pomoca ocen.

Proponowany tu sze$ciostopniowy system pozioméw jest wynikiem praktycznych doswiadczen
wielu panstwowych instytucji egzaminujacych. Podstawa zbioru wskaznikéw stosowanych przy
opisie poziomdw sa te, ktdre ,,zostaty ocenione jako przejrzyste, uzyteczne i istotne przez grupy
nauczycieli jezykéw obcych pracujacych w réznych sektorach edukacyjnych (rodzimych i obcych
uzytkownikéw nauczanego jezyka) o bardzo réznych profilach wyksztatcenia lingwistycznego
i roznych dodwiadczeniach pedagogicznych”, (zob. s. 40). Sa to takze jedynie niezobowiazujace
propozycje, majace stuzy¢ ,,refleksji, dyskusji i dalszym dziataniom... Maja one otwiera¢ nowe
mozliwosci i nie powinny by¢ traktowane jako ostateczne” (ibidem). Wiadomo jednak, Ze
proponowany tu system poziomow zostat juz zaakceptowany jako ukfad odniesienia przy okreslaniu
biegtosci jezykowej przez liczne grupy praktykéw, ktérzy doceniaja zalety stabilnego, ogélnie
akceptowanego standardu pomiaru.

Zachecamy uzytkownikéw do krytycznego stosowania opisu pozioméw i tworzacych go
kategorii. Sekcja Jezykéw Nowozytnych Rady Europy chetnie przyjmie kazda informacje o wynikach
stosowania w praktyce opisu tych poziomoéw i kategorii. Zwracamy przy tym uwage, ze zawarte tu
skale oceny umiejetnosci dotycza nie tylko ogdlnej biegtosci, lecz takze wielu z parametréw
szczeg6towo opisanych w rozdziatach 4 i 5. Pozwala to precyzyjnie okresli¢ profil uczacego sie lub
danej grupy uczacych sie.

Rozdziat 6 jest poswiecony zagadnieniom metodycznym, a wiec temu, w jaki sposéb
nastepuje przyswajanie [ub uczenie sie jezyka i jak mozna wspierac te procesy. Takze i w tym
przypadku nie jest naszym zamiarem narzucanie czy nawet zalecanie jednej stusznej metody, lecz
raczej prezentacja mozliwych rozwiazan, zaproszenie do refleksji nad wtasnymi dziataniami'w celu
podjecia wiasciwych w danej sytuacji decyzji. Oczywiscie zachecamy do uwzglednienia w swoich
dziataniach zalecei Komitetu Ministréw Rady Europy, lecz naszym celem pozostaje jedynie pomoc
w dochodzeniu do wiasnych rozstrzygniec. ‘

W rozdziale 7 zajmujemy sie blizej znaczeniem zadan, za pomocg ktérych jest prowadzone
uczenie sie i nauczanie. Jest to jedno z najlepiej rozwinietych i w ostatnich latach najchetniej
podejmowanych zagadnief z dziedziny ksztatcenia jezykowego.

Rozdziat 8 zawiera dyskusje na temat zasad tworzenia programéw nauczania przy uwzglednieniu
zréznicowanych potrzeb i celéw uczenia sie, zwtaszcza pod katem rozwijania indywidualnej
kompetencji réznojezycznej i réznokulturowej, potrzebnych do wtasciwego funkcjonowania
w zréznicowanej jezykowo i kulturowo Europie. Uwazng lekture tego rozdziatu polecamy szczegél-



Wskazowki dla uzytkownika

nie tym, ktérzy zajmuja sie projektowaniem programéw nauczania wiekszej liczby jezykéw
i w zwigzku z tym poszukuja najlepszych sposobdéw rozdzielenia stojacych do dyspozycji sit
i srodkéw miedzy poszczegdlne kategorie uczacych sie.

W rozdziale 9 przechodzimy do spraw zwigzanych z oceng umiejetnosci, wskazujac na
znaczenie naszego Systemu opisu dla oceny biegtosci i osiagnie¢, a nastepnie prezentujemy kryteria
oceny oraz roznorakie podejscia stosowane przy pomiarze osiggniec.

Materiaty uzupetniajace na temat oceny i skalowania umiejetnosci zamiescilismy w zafacznikach.
Pierwszy z nich, zatacznik A, podejmuje kwestie natury ogodlnej, teoretycznej i moze sie przydaé
tym, ktérzy chcieliby opracowa¢ wfasng skale oceny umiejetnosci dla potrzeb okreslonej grupy
uczacych sie. Zatacznik B zawiera informacje na temat projektu zrealizowanego w Szwajcarii,
ktérego rezultaty w postaci wskaznikdw biegtosci jezykowej zastosowano przy opisywaniu poziomoéw
Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego. Zataczniki C i D prezentuja skale wypracowane
w ramach systemu oceny jezykowej DIALANG oraz skale oceny okreslajacych umiejetosci w kategoriach
operacyjnych (,,Can Do" statements) Stowarzyszenia ALTE (Association for Language Testers in Europe).
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» O zawartosci rozdziatéow

Rozdziat 1:

Zdefiniowano w nim zafozenia, cele i funkce
proponowanego Europejskiego systemu opisu
ksztafcenia jezykowego w Swietle naczelnych zasad
polityki jezykowej Rady Europy, ze szczegdlnym
uwzglednieniem promowanej przez Rade koncepcji
réznojezycznosci w zréznicowanej jezykowo i kul-
turowo Europie. Okreslono w nim takze kryteria
jakosci, jakim stara sie odpowiada¢ System opisu.

Rozdziat 2:

Objasniono w nim przyjete podejscie. Podstawa
Systemu opisu jest analiza komunikacji jezykowej
w kategoriach stosowanych przez uczacych sie
strategii, ktére stuza uruchamianiu kompetencji
ogdéinych i komunikacyjnych podczas dziatan
i proceséw zwigzanych z tworzeniem i rozumieniem
tekstéw na okreslone tematy. Strategie te po-
zwalajg uczacym sie wykonywaé pewne zadania
przy uwzglednieniu okreslonych uwarunkowari
i ograniczen wynikajacych z sytuacji zachodzacych
w rozmaitych sferach zycia spotecznego. Pojecia
wyrdznione tu kursywa stanowia parametry opisu
komunikacji jezykowej i umiejetnosci uzytkow-
nika/uczacego sie jezyka.

Rozdziat 3:

Wprowadzono w nim poziomy biegfosci jezyko-
wej. Postep w rozwijaniu biegtosci jezykowej,
w odniesieniu do sformufowanych w poprzednim
rozdziale parametréw opisu, moze by¢ mierzony
za pomocy elastycznego zestawu pozioméw opi-
sywanych odpowiednimi wskaZnikami biegtosci
jezykowej. Caty ten aparat pomiaru powinien
by¢ na tyle bogaty, aby mozna byto nim objac
zaréwno caty zakres potrzeb samych uczacych
sie, jak i wszystkie cele i wymagania stawiane
im przez instytucje egzaminujace i poswiadczajace
kwalifikacje jezykowe.

Rozdziaf 4:
Objasniono w nim bardziej szczegétowo (choc
nie zdefiniowano wyczerpujaco ani ostatecznie)

kategorie potrzebne do opisu komunikadji jezyko-
wej i umiejetnosci jezykowych uczacego sie/uzyt-
kownika jezyka wedtug ustalonych wczesniej
parametréw opisu. Objasniane — gdy jest to
mozliwe — za pomoca skali kategorie to kolejno:
sfery zycia i sytuacje stanowiace kontekst komu-
nikacyjny; tematy, zadania i cele komunikacyjne;
dziatania, procesy i strategie komunikacyjne;
teksty (te ostatnie zwfaszcza w odniesieniu do
dziafan i mediéw).

Rozdziat 5:

Analizuje sie w nim szczegétowo kompetencje
ogdine i kompetencje komunikacyjne uzytkownika/
uczacego sie jezyka, ilustrujac je — jesli tylko jest
to mozliwe — za pomoca skali.

Rozdziat 6:

Omawia sie w nim procesy uczenia sie i nauczania
jezyka, rozwaza pojecia przyswajania i uczenia
sie, analizuje istote i rozw6j kompetencji rézno-
jezycznej, analizuje ogblne i szczegbtowe roz-
wigzania metodologiczne nawiazujac do kategorii
opisu wprowadzonych w rozdziatach 3 i 4.

Rozdziat 7:
Rozwaza sie w nim w sposéb szczegdtowy kwestie
znaczenia zadan w nauczaniu i uczeniu sie jezyka.

Rozdziat 8:

Omawia sie w nim mozliwosci i sposoby uwzgled-
niania zréZnicowania jezykowego przy tworzeniu
planéw i programéw nauczania. Podejmuje sie
w nim takie tematy jak: réznojezycznosé i rozno-
kulturowos¢; zréznicowanie celéw nauczania;
zasady tworzenia planéw i programéw nauczania;
sekwencje programowe; uczenie sie przez cafe
zycie; kompetencje czastkowe, systemy edukacyjne.

Rozdziat 9:
Przedstawia sie w nim rézne cele i sposoby
oceniania, wskazujac na potrzebe pogodzenia
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O zawartosci rozdziatéw

takich wymagan jak wszechstronnos¢, precyzja
oceny i praktyczno$¢ zastosowania.

Bibliografia ogélna zawiera wybér ksigzek
i artykutéw, w ktérych zainteresowany czytelnik
moze znaleZ¢ pogfebiona dyskusje na temat
zagadnien poruszonych w Europejskim systemie
opisu ksztatcenia jezykowego. Sa to zaréwno
publikacje Rady Europy. jak i prace powstate
i opublikowane gdzie indziej.

Zatacznik A - przedstawiono w nim, w jaki
sposéb powstaty zbiory wskaznikow biegtoici
jezykowej. Objasniono metody i kryteria ich
skalowania, a takze sposoby ich formutowania
wedtug przyjetych parametréw i kategorii opisu.

12

Zalacznik B — przedstawiono w nim projekt
zrealizowany w Szwajcarii, w rezultacie ktérego
powstaty i zostaty wyskalowane wskazniki bieg-
tosci jezykowej.

Zatacznik € - podano w nim wskazniki
biegfosci stuzace ocenie wiasnych umiejet-
nosci za pomocg Internetu, na poziomach
przyjetych w projekcie DIALANG Komisji Euro-
pejskiej.

Zatacznik D - prezentuje sie w nim wskazniki
biegtosci sformutowane w kategoriach operacyj-
nych (.,Can Do” statements), na poziomach
przyjetych przez Stowarzyszenie ALTE (Association
for Language Testers in Europe).
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1.

Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego
- wymiar polityczny i edukacyjny

Dokument Europejski system opisu ksztafcenia
jezykowego oferuje wspéing dla catej Europy
podstawe do opracowywania planéw nauczania,
zalecen programowych, egzaminéw, podrecz-
nikbw itp. W wyczerpujacy sposOb opisuje
wiedze, umiejetnosci i sprawno3ci potrzebne do
osiagniecia biegtoéci w postugiwaniu sie jezykiem,
a takze kontekst kulturowy, w ktérym jest
osadzony kazdy jezyk. Istotna jego czescig jest
okreslenie pozioméw biegtosci jezykowej, po-
zwalajace ocenia¢ postep w opanowywaniu
danego jezyka — na kazdym etapie uczenia sie
i przez cate zycie.

Zadaniem Europejskiego systemu opisu ksztat-
cenia jezykowego jest zniesienie barier w komu-
nikacji miedzy ludZmi zajmujacymi sie zawodowo
ksztatceniem jezykowym w krajach o réznych
systemach edukacji. Dokument ten oferuje pra-
cownikom urzedoéw i instytucji zwiazanych z edu-
kacja jezykowa, autorom programéw, nauczy-
cielom, osobom szkolacym, egzaminatorom itp.
mozliwos¢ oceny swoich dziatan i koordynacji
wysitkOw, zwtaszcza w konfrontacji z rzeczywis-
tymi potrzebami uczacych sie, za ktérych sa
odpowiedzialni. o

Przyjecie wspoélnej podstawy opisu celdw,
tresci i metod ksztatcenia pozwoli zapewni¢ przej-
rzysto$¢ oceny kurséw, planéw i programow
nauczania, a takze 3Swiadectw i dyploméw,
przyczyniajac sie tym samym do sprawnej mie-
dzynarodowej wspotpracy w dziedzinie edukacji
jezykowej. Okreslenie obiektywnych kryteriéw
opisu poziomow biegtosci jezykowej utatwi
poréwnywanie i wzajemne uznawanie kwalifi-
kagji uzyskiwanych w ramach réznych systeméw
edukacyjnych, co ma istotne znaczenie dla
swobody przemieszczania sie mieszkancéw zjed-
noczonej Europy.

» 1.1. Czym jest Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego?

Systematyczna struktura Systemu opisu
wymaga podjecia préby analizy tak ztozonego
zjawiska, jakim jest jezyk, przez jego segmentacje
i charakterystyke wyréznionych sktadnikéw.
Pojawiaja sie przy tym istotne problemy psycho-
logiczne i pedagogiczne. Komunikacja jezykowa
jest bowiem zwigzana z cata ludzka osobowoscia.
Elementy tej komunikacji, wyodrebnione i upo-
rzadkowane dla potrzeb niniejszego dokumentu,
wptywaja na siebie wzajemnie stanowiac o roz-
woju jezykowym kazdej jednostki. Cztowiek
funkcjonuje spotecznie, tworzy i utrzymuje kon-
takty w ramach powiazanych wzajemnie i zaze-
biajacych sie grup, budujac w ten sposéb swoja
tozsamos¢. Wedtug definicji interkulturowosci
najwazniejszym celem edukacji jezykowej jest
wspieranie rozwoju osobowosci uczacego sie,
jego poczucia tozsamosci, przez doswiadcza-
nie bogactwa innych jezykéw i kultur. Zada-
niem nauczycieli i samych uczacych sie pozostaje
taka integracja kolejnych nowych doswiad-
czen, aby tworzyty one spéjnie rozwijajaca sie
catosé.

Waznym pojeciem zdefiniowanym w do-
kumencie Europejski system opisu ksztafcenia
jezykowego jest kompetencja ,.czastkowa”, od-
noszaca sie do sytuacji, kiedy jest przydatna
nawet ograniczona znajomos¢ jezyka (np.: uczacy
sie lepiej rozumie niz méwi) lub gdy czas
przeznaczony na nauke np.: trzeciego czy czwar-
tego jezyka jest ograniczony, w zwiazku z czym
warto by¢ moze skupic sie na rozwijaniu jednych
sprawnosci kosztem innych (np.: raczej rozpo-
znawania znaczenia niz jego odtwarzania). For-
malne uznanie wartosci takich czastkowych
umiejetnosci zacheca do uczenia sie wiekszej
liczby jezykdéw, a tym samym promuje europejska
réznojezycznosé.
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1. Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego — wymiar polityczny i edukacyjny

Europejski system opisu ksztafcenia jezyko-
wego stanowi realizacje gtéwnego celu Rady
Europy. okreslonego w Zaleceniach Komitetu
Ministréw R(82) 18 i R(98) 6, jakim jest:
..osiagniecie wiekszej jednosci wsrdd panstw—
—czfonkéw Rady’’ przez ,,podejmowanie wspél-
nych dziatan w sferze kulturalnej”.

W dziatalnosci Rady ds. Wspétpracy Kul-
turalnej (Council for Cultural Co-operation — CBCC)
Rady Europy, dotyczacej jezykéw nowozytnych
i prowadzonej w formie $rednioterminowych
projektdw badawczych, stosuje sie trzy pod-
stawowe zasady, sformutowane przez Komitet
Ministrow Rady Europy. Zasady te, zamieszczone
w preambule Zalecefi R(82) 18, brzmig nastepu-

jaco:

i Bogate dziedzictwo réznorodnosci jezykéw
i kultur w Europie jest cenng wspélna wartoscia,
ktéra nalezy chroni¢ i kultywowaé. Giowny
wysitek edukacyjny krajow cztonkowskich powi-
nien by¢ skierowany na przeksztatcenie tej
réznorodnoéci w wyniku pokonania bariery
komunikacyjnej w Zrédfo wzajemnego porozu-
mienia i wzbogacania kulturowego.

# Jedynie dobra znajomos¢ nowozytnych jezy-
kéw europejskich wiréd obywateli Europy moze
utatwi¢ komunikacje i kontakty miedzy ludzmi
mowiacymi réznymi jezykami, a tym samym
pozwoli zwiekszy¢ mobilnos¢ Europejczykow,
poszerzy¢ zakres ich wzajemnego zrozumienia
i wspotpracy, jak réwniez przezwyciezy¢ przejawy
uprzedzen i dyskryminagji.

8 Prowadzac wiasna, niezalezng polityke w dzie-
dzinie ksztafcenia jezykowego na poziomie krajo-
wym kraje cztonkowskie powinny takze dazy¢ do
wigkszej spojnosci dziafan na poziomie europejskim.

W celu realizacji tych zasad Komitet Mini-

strow Rady Europy wezwat rzady pafistw czton-
kowskich do:

& (F14) Popierania narodowej i miedzynarodo-
wej wspofpracy rzadowych i pozarzadowych
instytucji zaangazowanych w rozwéj metod
nauczania i oceny w zakresie ksztafcenia jezyko-
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v 1.2. Cele i zadania polityki jezykowej Rady Europy

wego oraz w tworzenie i stosowanie materiatéw
dydaktycznych, wtaczajac w to instytucje zaan-
gazowane w tworzenie i stosowanie multimedial-
nych pomocy dydaktycznych.

B (F17) Podjecia krokéw niezbednych do stwo-
rzenia i wprowadzenia efektywnego europej-
skiego systemu wymiany informacji, obejmuja-
cego wszystkie aspekty uczenia sie i nauczania
jezykéw oraz badaf naukowych prowadzonych
w tych dziedzinach, przy petnym wykorzystaniu
nowoczesnych technologii informacyjnych.

Dziatania Rady ds. Wspétpracy Kulturalnej,
wchodzacego w jej skfad Komitetu ds. Edukadji (Com-
mittee for Education) i jego Sekdji Jezykéw Nowozyt-
nych (Modern Languages Section) skupiaja sie na
wspieraniu i koordynowaniu wysitkow rzadow kra-
jow cztonkowskich i instytucji pozarzadowych, ktére
majg na celu poprawe jakosci ksztatcenia jezyko-
wego w zgodzie z przytoczonymi wyzej zasadami.
Przede wszystkim beda wspierane przedsiewziecia
nazwane dziafaniami podstawowymi, ktére pozwola:

1. Zapewni¢ w stopniu, w jakim tylko jest to
mozliwe, by wszystkie grupy ludnosci w danym
kraju miafy mozliwo3¢ uczenia sie jezykéw pozo-
statych panstw cztonkowskich (i roznych spotecz-
nosci zamieszkatych w tym kraju), jak réwniez
rozwijania sprawnosci praktycznego postugiwania
sie tymi jezykami, co pozwoli im realizowa¢ wtasne
potrzeby komunikacyjne, a w szczeg6lnosci:

1.1. Pozwoli im radzi¢ sobie w réznych sytua-
cjach zycia codziennego w obcym kraju
i pomaga¢ cudzoziemcom w tego typu
sytuacjach we wtasnym kraju.

1.2. Wymienia¢ informacje i poglady z ludzmi,
ktérzy méwig innymi jezykami i wyraza¢
wobec nich wiasne mysli i odczucia.

1.3. Osiagnac lepsze zrozumienie sposobu zycia,
mentalnosci i dziedzictwa kulturowego in-

nych fudzi.

2. Propagowac i wspiera¢ wysitki nauczycieli oraz
uczacych sie jezyka na wszystkich poziomach
zaawansowania — majace na celu wdrazanie zasad
tworzenia systeméw ksztatcenia jezykowego,
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opracowywanych w ramach programu Rady
Europy znanego pod nazwa Jezyki nowozytne
przez:

2.1. Korzystanie w ksztatceniu jezykowym z analizy
potrzeb, motywacji, uwarunkowani osobo-
wosciowych i umiejetnosci uczacych sie.

2.2. Wyrazne okreslenie istotnych i mozliwych
do osiagniecia celéw ksztatcenia jezykowego.

2.3. Opracowanie odpowiednich metod i mate-
riatdéw dydaktycznych. '

2.4. Opracowanie odpowiednich form i sposo-
béw oceny programéw nauczania.

3. Propagowaé programy badawcze i projekty
majace na celu wprowadzenie — na wszystkich
poziomach nauczania — metod i materiatéw
dydaktycznych najbardziej odpowiednich dla
réznych grup i osobowosci uczacych sie jezyka
zgodnie z ich indywidualnymi potrzebami.

W preambule Zaleced R(98) 6 zostaty
sformufowane nastepujace cele dziatan politycz-
nych dotyczace jezykéw nowozytnych:

& Odpowiednie przygotowanie wszystkich Euro-
pejczykéw do wzmozonej miedzynarodowej
mobilnosci i wspétpracy, nie tylko w sferze
edukacji, kultury i nauki, lecz takze handlu
i przemystu.

& Propagowanie wzajemnego zrozumienia i to-
lerancji, szacunku dla tozsamosci i réznorod-
nosci kulturowej przez skuteczng komunikacje
miedzy narodami.

# Pielegnowanie i rozwijanie bogactwa i zréz-
nicowania europejskiego Zzycia kulturalnego
przez szersza wzajemna znajomos¢ jezykéw
narodowych i regionalnych, takze tych rzadziej
uzywanych i nauczanych.

¥ Zapewnienie mozliwosci statego rozwijania
umiejetnosci porozumiewania sie ponad ba-

W ostatnich latach w podejéciu do ksztat-
cenia jezykowego, ktérego podstawa sa prace
Rady Europy, pojecie réznojezycznosci zyskato

rierami jezykowymi i kulturowymi — uwzgled-
niajac potrzeby wielojezycznej i wielokul-
turowej Europy — przez stwarzanie na wszyst-
kich poziomach edukacji odpowiednich warun-
kéw, systemow zachet, rozwiazan organizacyj-
nych i finansowych.

# Przeciwdziatanie niebezpieczenstwu mozliwej
marginalizacji ludzi, ktérzy nie posiadaja
umiejetnosci niezbednych do komunikowania
sie w interaktywnej Europie.

Postulaty te zostaty uznane za szczegélnie
wazne przez uczestnikbw Pierwszego Szczytu
Przywdédcéw Panstw Rady Europy, podczas
ktérego wskazano na przejawy ksenofobii i dzia-
tan skrajnie nacjonalistycznych jako na gféwna
przeszkode w budowaniu europejskiej mobilnosci
i integracji oraz najwieksze zagrozenie dla stabil-
nosci europejskiej demokracji. Dziatania przygo-
towujace do demokratycznego obywatelstwa
zostaty uznane za priorytetowy cel edukacyjny
podczas Drugiego Szczytu, na ktérym sformuto-
wano jeszcze jeden postulat, realizowany w ra-
mach biezacych projektéw:

B Propagowanie takich metod nauczania jezykéw
nowozytnych, ktére ksztatca niezaleznos¢
w mysleniu, ocenie i dziataniu, w pofaczeniu
z umiejetnosciami sprawnego i -odpowiedzial-
nego funkcjonowania w zyciu spotecznym.

W Swietle tak postawionych celéw Komitet
Ministréw Rady Europy podkredlit ,,polityczna
wage podejmowanych dzisiaj i w przysztosci
dziatan, takich jak rozwijanie strategii réznico-
wania i intensyfikacji ksztatcenia jezykowego
w celu promowania réznojezycznosci w kontek-
$cie paneuropejskim’’. Ministrowie zwrdcili takze
uwage na znaczenie dalszego rozwijania kontak-
téw edukacyjnych i potrzebe petnego wykorzys-
tania potencjatu nowych technologii komunikacyj-
nych i informacyjnych.

1.3. Pojecie ,,ré6Znojezycznosci’’

szczeg6lne znaczenie. Rézni sie ono od pojecia
wielojezycznodci, okreslajacego znajomosé kilku
jezykéw przez indywidualnego cztowieka Iub
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wspdtistnienie réznych jezykdw uzywanych przez
dang spotecznos¢. Wielojezyczno$¢ moze by¢
wynikiem zréznicowanej oferty jezykowej danej
szkoly lub danego systemu oswiaty, moze sie
przejawia¢ w zachecaniu uczniéw do nauki wiecej
niz tylko jednego jezyka obcego, moze tez by¢
przejawem checi ograniczenia dominujacej pozycji
jezyka angielskiego w komunikacji miedzynaro-
dowej. Pojecie réznojezycznosci siega dalej,
wskazujac na fakt, ze kolejne doswiadczenia
jezykowe i kulturowe indywidualnego cztowieka,
poczawszy od jezyka domu rodzinnego i szerszej
spotecznodci az po jezyki innych narodéw (czy
to nauczane w szkole, czy tez poznawane w bez-
posrednim kontakcie), nie sa gromadzone w po-
staci odrebnych modutéw, lecz skfadaja sie na
jedna catosciowa kompetencje komunikacyjna,
w ktérej wszystkie te doswiadczenia i jezyki
wzajemnie sie przenikaja i na siebie wptywaja.

W réznych sytuacjach cztowiek uaktywnia
rozne sktadniki swojej kompetencji, stosownie
do wymagan decydujacych o skutecznej komu-
nikacji z danym rozméwca. Tak na przyktad
rozmowcy moga przechodzi¢ z jednego jezyka
czy dialektu na inny, skutecznie wykorzystujac
umiejetnos$¢ wypowiadania sie w jednym jezyku,
a rozumienia w drugim. W innym przypadku
kto$ moze prébowac zrozumie¢ znaczenie tekstu
napisanego lub wypowiedzianego w ,,niezna-
nym’’ mu wczesniej jezyku, korzystajac ze swojej
znajomosci innych jezykéw, czyli rozpoznajac
w nieznanym tekscie chocby stowa ze wspél-
nego, migdzynarodowego zasobu leksykalnego.
Dysponujac nawet tylko ograniczona kompe-
tencja w jakim$ jezyku mozna posredniczy¢
w komunikacji miedzy osobami nieznajacymi
zadnego wspdlnego jezyka. Nawet wowczas, gdy
brakuje takiej osoby posredniczacej, mozna
przeciez prébowaé osiagnaé jakis stopien poro-
zumienia za pomoca wtasnej réznojezycznej
kompetencji, uzywajac wszystkich znanych sobie
jezykéw i dialektéw, a takze stosujac $rodki
paralingwistyczne, takie jak mimika, gesty, wyraz
twarzy itp., co przy maksymalnym uproszczeniu
jezyka moze przynie$¢ pewien sukces komuni-
kacyjny.
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Oznacza to gteboka zmiane w okrelaniu
celéw edukacji jezykowej. Nie chodzi tu juz
0 osiggniecie ,,perfekcji” w jednym, dwu czy
nawet trzech jezykach, o dazenie w kazdym
z nich z osobna do najlepszego wzorca, jakim
jest ..idealny rodzimy uzytkownik”. Chodzi
natomiast o rozwiniecie kompetencji jezykowej,
w ktérej wszystkie umiejetnosci maja swoje
miejsce. Oznacza to oczywiscie, ze oferta instytugji
ksztatcgcych jezykowo powinna by¢ tak zroz-
nicowana, aby uczacy sie mieli mozliwo$é¢ roz-
wijania kompetencji rbéznojezycznej. Ponadto,
przy zatozeniu, ze uczenie sie jezykdéw to proces
ciagly, trwajacy cate zycie, nalezy zwrécié¢ szcze-
golng uwage na rozwijanie i podtrzymywanie
u mfodych ludzi motywacji do nauki, a takze
sprawnosci i umiejetnosci jezykowych i pewnosci
siebie w uzywaniu jezyka w nowych sytuacjach
zyciowych poza szkofa. Odpowiedzialno$¢ in-
stytucji edukacyjnych, gremidéw egzaminacyjnych
i samych nauczycieli nie moze ograniczac sie do
zadbania o osiagniecie przez uczacych sie — w wy-
znaczonym czasie — danego poziomu zaawan-
sowania w danym jezyku, cho¢ nie jest to
oczywiscie bez znaczenia.

Petne implikacje takiej zmiany w podejsciu
do ksztatcenia jezykowego wymagaja jeszcze
dopracowania i przefozenia na jezyk praktyki.
Ostatnie prace, prowadzone w ramach programu
jezykowego Rady Europy, zmierzaja do wy-
tworzenia narzedzi, mogacych postuzyé wszyst-
kim, ktérzy zajmuja sie zawodowo nauczaniem,
do promowania koncepcji réznojezycznosci.
Takim narzedziem jest juz Europejskie Portfolio
Jezykowe, ktore umozliwia zapisanie i formalne
uznanie wartosci najrézniejszych doswiadczen
jezykowych i interkulturowych. Wykorzystuje sie
w nim nie tylko zawarte w dokumencie Euro-
pejski system opisu ksztafcenia jezykowego skale
umiejetnosci jezykowych, lecz takze zamieszczone
w nim opisy poszczegélnych sktadnikéw kompe-
tencji i komunikacji jezykowej, pozwalajace
praktykom na fatwiejsze okreslenie réznego
rodzaju celéw i osiagnie¢ jezykowych, stosownie
do zréznicowanych potrzeb, cech i mozliwosci
uczacych sie.
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W listopadzie 1991 roku, z inicjatywy
szwajcarskiego Rzadu Federalnego, odbyto sie
w tamtejszym miasteczku Rischlikon miedzy-
narodowe sympozjum: Przejrzystos¢ i sp6jnos¢
w ksztafceniu jezykowym w Europie: cele nauczania,
ocena umiejetnosci, certyfikacja. Uczestnicy sym-
pozjum sformutowali nastepujace wnioski:

1. Konieczne jest dalsze wzmocnienie ksztatcenia je-
zykowego w panstwach cztonkowskich. Jedynie w ten
sposéb mozna osiagnac zwiekszenie mobilnosci lud-
nosci, poprawe efektywnosci komunikacji miedzy na-
rodami, utatwienie dostepu do informacji, zinten-
syfikowanie kontaktéw miedzyludzkich oraz polep-
szenie stosunkéw w pracy — przy jednoczesnym
zachowaniu tozsamosci i réznorodnosci kulturowej.

2. Ksztafcenie jezykowe jest zatem zadaniem
dtugofalowym, trwajacym przez cate zycie. Wy-
maga wiec statej promogji i statego wspierania
wszystkich szczebli systeméw edukacyjnych — po-
czawszy od przedszkola az do instytucji ksztat-
cacych dorostych.

3. Celowe jest opracowanie powszechnego euro-
pejskiego opisu edukacji jezykowej na wszystkich
poziomach ksztatcenia, by:

jezykowego

Europejski system opisu ksztatcenia jezyko-
wego moze by¢ przydatny przy:

# Planowaniu programéw nauczania jezykéw,
szczegblnie przy okreslaniu:

=« zatozef dotyczacych wiedzy i umiejetnosci zdo-
bytych uprzednio przez uczacych sie, a takze po-
wigzah z ich wczedniejszym nauczaniem, szcze-
golnie miedzy poszczegdinymi szczeblami nau-
czania: podstawowym, Srednim nizszym i wyz-
SZym oraz wyzszym/wyzszym uzupetniajacym,

1.4. Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego

@ umozliwi¢ i promowaé wspoiprace miedzy
instytucjami edukacyjnymi w réznych krajach,

@ stworzy¢ trwata podstawe umozliwiajaca po-
rownywanie i wzajemne uznawanie kwalifi-
kacji jezykowych,

B wspomagac uczacych sie, nauczycieli, organi-
zatorow kurséw, instytucje egzaminacyjne
i wtadze o$wiatowe w okreslaniu celéw i koor-
dynacji podejmowanych przez nich dziatan.

Roznojezycznos¢ nalezy postrzega¢ w kon-
tekécie réznokulturowosci. Jezyk ludzki jest nie
tylko istotnym elementem kultury, lecz takze
srodkiem dostepu do jej wytworéw. Wiele z tego,
co zostato juz tutaj powiedziane o jezyku, ma
takze zastosowanie w szerszym kontekscie kulturo-
wym. Poszczegélne sktadniki, tworzace kompetencje
kulturowa danego cztowieka (kultura narodowa,
regionalna, grupowa) i wynikajace z jego in-
dywidualnych doswiadczeii, nie istnieja odrebnie
ani oddzielnie obok siebie — przeciwnie, wzajemnie
na siebie wptywaja, s3 stale na nowo poréwnywane
i sobie przeciwstawiane, ksztattujac w efekcie jego
jednostkowa kompetencje réznokulturowa. Jej
istotna czescig sktadowa jest kompetencja rézno-
jezyczna, wchodzaca takze w zwigzki z pozostatymi
sktadnikami kompetencji réznokulturowej cztowieka.

' 1.5. Przydatnosé Europejskiego systemu opisu ksztafcenia

k3

celéw nauczania,
tredci nauczania.
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B Planowaniu certyfikacji kompetencji jezykowej,
szczegblnie przy okreslaniu:

s tre$ci egzaminacyjnych,

kryteribw oceniania ujmowanych nawet na

nizszych stopniach zaawansowania jezykowego

w kategoriach osiagnie¢, a nie brakdw.

@

B Planowaniu form i programéw samoksztat-
cenia, zwfaszcza w odniesieniu do:
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¢ uSwiadamiania uczacemu sie stopnia jego
obecnej znajomoici jezyka i posiadanych
umiejetnosci,

« samodzielnego wyboru istotnych i mozliwych
do osiagniecia celéw,

» doboru materiatéw,

» biezacej oceny wtasnych umiejetnosci.

Programy nauczania i certyfikacji moga
miec charakter:

% globalny, rozwijajacy wszystkie aspekty zna-
jomosci jezyka i kompetencji komunika-
cyjnej,

8 modularny, czyli rozwijajacy biegtos¢ uczacego
sie w ograniczonym zakresie dla osiagniecia
konkretnego celu,

# wywazony, sterujacy procesem nauczania
w kierunku pewnego ,.profilu”, w ktérym
jest osiagany wyzszy poziom zaawansowania
w zakresie niektérych tylko sprawnosci, a nie
wszystkich,

B czesciowy, w ktérym liczy sie tylko rozwijanie
wybranych sprawnosci (np. receptywnych),
a pozostate nie sg brane pod uwage.

Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego
zostat tak skonstruowany, aby uwzglednic wszystkie
wyzej wymienione odmiany programéw. Okres-
lajac jego znaczenie dla wyzszych stopni zaawan-
sowania jezykowego, trzeba wzia¢ pod uwage
zmieniajace sie potrzeby uczacych sie, a takze
otaczajaca ich rzeczywistod¢ (miejsce zamieszkania,
srodowisko, w ktérym studiuja, pracuja). Istnieje
takze wyrazna potrzeba okreslenia ogélnych
wymagan pozioméw zaawansowania powyzej
poziomu progowego, ktére zostatyby przedsta-
wione w odniesieniu do Europejskiego systemu
opisu ksztatcenia jezykowego, pod warunkiem Zze
beda one precyzyjnie zdefiniowane, przystosowane
do sytuacji w danym kraju i obejma nowe obszary,
szczegblnie z zakresu kultury lub innych dziedzin.
Wazng role moga takze petni¢ pojedyncze krétkie
programy lub ich warianty, opracowane z mysla
o specyficznych potrzebach, cechach i mozliwos-
ciach uczacych sie.

& 1.6. Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego

- charakterystyka dokumentu

By spetni¢ wszystkie wyzej wymienione
funkcje, Europejski system opisu ksztatcenia jezy-
kowego musi by¢ wszechstronny, przejrzysty
i spojny.

Przez okreslenie wszechstronny rozumie sie,
ze System opisu prébuje obja¢ jak najszerszy
zakres wiedzy, sprawnoici i umiejetnodci oraz
zastosowania jezyka (nie podejmujac oczywiicie
niemozliwej do zrealizowania préby okreslenia
z gory wszystkich mozliwych sposobdéw uzycia
jezyka we wszystkich mozliwych sytuacjach)
a takze, ze wszyscy jego uzytkownicy beda mogli
znalezé w nim odniesienie do swoich celéw,
dziatan itp. Europejski system opisu ksztatcenia
jezykowego uwzglednia zréznicowane aspekty
opisu bieglosci jezykowej i oferuje szereg punktéw
odniesienia (takich jak poziomy czy stopnie), za
pomoca ktérych jest mozliwe mierzenie postepu
w nauce jezyka. Bierze sie przy tym pod uwage
fakt, iz ksztatcenie biegtosci w postugiwaniu sie
jezykiem nalezy wiaza¢ nie tylko z rozwijaniem
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kompetencji Scisle jezykowej, ale tez z roz-
wijaniem Swiadomosci socjokulturowej, wyob-
razni, strategii uczenia sie, z rozwojem emo-
cjonalnym itd.

Wymég przejrzystosci dokumentu Europejski
system opisu ksztafcenia jezykowego oznacza, ze
wszelkie informacje musza by¢ jasno i precyzyjnie
sformutowane, maja by¢ dostepne i zrozumiate
dla uzytkownika.

Przez pojecie spdjnosci rozumie sie, ze
w Systemie opisu nie bedzie wewnetrznych
sprzecznoéci. W odniesieniu do systemoéw ksztat-
cenia spojno$¢ wymaga harmonijnej relacji
miedzy takimi elementami, jak:

i rozpoznawanie potrzeb uczacych sie,

& wyznaczanie celéw nauczania,

& okreslanie tredci nauczania,

¥ dobér [ub przygotowanie materiatéw dydak-
tycznych,

ustalanie programéw nauczania/uczenia sie,
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B dobdr stosownych metod uczenia sie i nau-
czania,
8 kontrola, testowanie i ocenianie.

Opracowanie wszechstronnego, przejrzys-
tego i spojnego Systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego nie moze by¢ réwnoznaczne z narzuceniem
jedynych, powszechnie obowiazujacych regut.
Wrecz przeciwnie, opis ten winien by¢ na tyle
otwarty i elastyczny, by w razie potrzeby mogt
ulec modyfikacji podyktowanej konkretna sytua-
cja. Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego
powinien by¢ zatem:

& uniwersalny, czyli mozliwy do wykorzystania
w ramach petnego zakresu przedsiewzie¢ po-
dejmowanych w planowaniu i organizowaniu
ksztatcenia jezykowego,

W elastyczny, czyli mozliwy do stosowania w roz-
nych okolicznosciach,

& otwarty, czyli uwzgledniajacy mozliwosé¢ dal-
szego rozbudowywania i udoskonalania,

# dynamiczny, czyli podlegajacy ciagtej ewolugji
w odpowiedzi na dodwiadczenia gromadzone
w trakcie jego uzytkowania,

® przyjazny dla uzytkownika, czyli czytelny i zro-
zumiaty dla tych, dla ktérych jest przeznaczo-
ny,

# niedogmatyczny, czyli niezwigzany w spos6b
jednoznaczny i wytaczny z zadnym z kon-
kurujacych podejs¢ teoretycznych czy prak-
tycznych.
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2. Europejski system opisu ksztaicenia jezykowego —~ zafozenia

2.

Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego

-~ zalozenia

2.1. Podejsicie zadaniowe

Wszechstronny, przejrzysty i spéjny opis
uczenia sie jezyka, jego nauczania i oceniania
musi odwotywaé sie do bardzo ogbinego spoj-
rzenia na postugiwanie sie jezykiem i jego nauke.
Zastosowane do niniejszego opisu podejicie jest,
najogblniej méwiac, zadaniowe. Zaréwno ucza-
cych sie, jak i uzytkownikéw jezyka postrzega
sie przede wszystkim jako aktywne ,.jednostki
spofeczne”™, czyli cztonkéw okreslonego spoteczen-
stwa, majacych do wykonania pewne zadania
(nie tylko jezykowe), uwarunkowane kontekstem
Srodowiskowym i sytuacyjnym. Podczas gdy same
akty mowy s3 przejawem dziatani Scisle jezyko-
wych, o ich petnym znaczeniu stanowi dopiero
szerszy kontekst spoteczny, w ktérym dziatania

te sa prowadzone. Postugujemy sie przy tym
pojeciem ,,zadania”, jako ze chodzi tu o dziatania
realizowane przez jedng lub wiecej oséb, ktére
angazujagc w sposéb strategiczny swoje kom-
petencje zmierzaja do 3cisle okreslonego celu
komunikacyjnego. Podejscie, ktérego podstawa
jest dziatanie, bierze zatem pod uwage zaréwno
potencjat poznawczy, emocjonalny i decyzyjny
cztowieka, jak tez i petng game specyficznych
dla niego i stosowanych przez niego w zyciu
spotecznym umiejetnosci.

Zgodnie z tym podejsciem wszelkie formy
postugiwania sie jezykiem i jego uczenia sie
mozna opisaé nastepujaco:

Postugiwanie sie jezykiem, w tym takze uczenie sie jezyka, obejmuje dziatania podejmowane przez
uczestnikéw zycia spotecznego, ktérzy — jako osoby indywidualne — posiadaja i stale rozwijaja
swoje kompetencje zaréwno ogolne, jak i jezykowe kompetencje komunikacyjne. Postugujac
sie tymi kompetencjami, podejmujg oni okreilone dziatania jezykowe. Uwzgledniajac
uwarunkowania i ograniczenia, wynikajace z danego kontekstu, uruchamiaja pewne procesy
jezykowe, ktore pozwalajg rozumie¢ lub tworzy¢ teksty dotyczace tematéw z okreslonych sfer
Zycia. Stosuja przy tym strategie najbardziej odpowiednie dla wykonania danego zadania.
Swiadoma obserwacja proceséw towarzyszacych tym wszystkim dziataniom prowadzi, na zasadzie
sprzezenia zwrotnego, do wzmocnienia lub do modyfikacji wtasnych kompetengji.

& Pod pojeciem kompetencji rozumiemy cafo$¢
wiedzy deklaratywnej, sprawnosci i umiejet-
nosci oraz cechy charakteru danej osoby,
ktére to czynniki determinujg jej sposéb
dziatania.

& Kompetencje ogdlne to te, niezwiagzane z jezy-
kiem, ktére stosuje sie w rdéznego typu dzia-
faniach, a wiec takze w dziataniach jezyko-
wych.

i Jezykowe kompetencje komunikacyjne to kom-
petencje pozwalajace uczestnikowi zycia spo-
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tecznego dziata¢ za pomoca Srodkéw jezyko-
wych. '

B Kontekst oznacza zesp6t czynnikéw sytuacyjnych
(materialnych i innych), odnoszacych sie do
samego cztowieka i do otoczenia, w ktérym
prowadzi on dziatania komunikacyjne.

B Dziatanie jezykowe to zastosowanie jezykowych
kompetencji komunikacyjnych w konkretnej
sferze Zzycia do stworzenia badzZ zrozumienia
jednego lub wiecej tekstow w celu wykonania
danego zadania.
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Tekst to kazdy dyskurs (ustny Iub pisemny),
odnoszacy sie do danej sfery zycia, ktéry podczas
wykonywania zadania komunikacyjnego staje
si¢ przyczynkiem do dziafania jezykowego,
stanowiac jego wsparcie lub cel, a wiec funk-
cjonujac jako element procesu realizacji lub
jako produkt koiicowy tego dziafania.

8 Sfery zycia odnosza sie do réznych sektoréw
zycia spotecznego, w ktorych dziataja jego
uczestnicy; w niniejszym opracowaniu ogra-
niczono sie do sektoréw zwiazanych z nauka
I nauczaniem jezyka oraz z postugiwaniem
sie nim, wyrbzniajac przy tym nastepujace
cztery sfery: edukacyjna, zawodowa, publiczng
i prywatna.

& Strategie to wszelkie zorganizowane, celowe
i ukierunkowane dziafania podejmowane z mys-
la o realizacji zadania, ktére dana osoba sama
sobie wyznaczyta lub wobec ktérego stanefa.

B Zadanie definiuje sie jako kazde celowe dziafa-
nie, uwazane za konieczne, by rozwiaza¢ jakis
problem, wypetni¢ zobowiazanie lub zreali-
zowa¢ dazenie; ta definicja obejmuje cata
game dziatan, takich jak np.: przesuwanie
szafy, pisanie ksiazki, uzyskiwanie okreslonych
warunkéw droga negocjacji, gre w Kkarty,
zamawianie positku w restauracji, ttumaczenie
tekstu z jezyka obcego lub przygotowywanie
gazetki szkolnej przez grupe uczniéw.

Przyjmujac, ze wyréznione wyzej elementy
s3 obecne we wszystkich formach postugiwania
sie jezykiem i jego nauki, mozna stwierdzi¢, ze
kazde dziatanie zwigzane z ksztatceniem jezyko-

2.1.1. Kompetencje ogéine

Na kompetencje ogélne uzytkownika/u-
czacego sie jezyka (zob. 5.1.) skfadaja sie: wiedza,
umiejetnosci, uwarunkowania osobowosciowe,
a takze jego umiejetnosé¢ uczenia sie.

Wiedza, czyli wiedza deklaratywna (savoir,
zob. 5.1.1.), pochodzi z dwéch Zrédet: doswiad-
czenia zyciowego (wiedza empiryczna) i edukagji
(wiedza teoretyczna, akademicka). Podstawa
porozumiewania sig ze sobga jest posiadana przez
nas wspélna wiedza o $wiecie. Dla ksztafcenia
jezykowego istotny jest fakt, ze wiedza ma
charakter uniwersalny, nie jest w decydujacym

wym dotyczy w jakim$ stopniu kazdego z nich:
zarbwno strategii, zadan, tekstdw, kompetencji
ogélnych danej osoby, jezykowych kompetencji
komunikacyjnych, dziatan i proceséw jezykowych,
jak i kontekstow czy sfer zycia.

Jednakze cel ksztatcenia jezykowego, a co
za tym idzie takze ocena umiejetnosci jezykowych,
moze sie¢ réwniez skupia¢ na tylko jednym z tych
elementéw (lub nawet jego czesci), traktujac inne
jako 3rodki do osiagniecia celu, mniej istotne na
danym etapie, ale wazne na innym. Uczacy sie,
nauczyciele, autorzy programéw, materiatéw dydak-
tycznych i testbw w sposéb naturalny musza
decydowad, na ktére zagadnienia pofozy¢ naj-
wigkszy nacisk, na ile uwzgledni¢ inne i w jaki
spos6b zbudowad z tych wszystkich elementéow
spojng cato$¢ — pokazujemy to na podanych dalej
przyktadach. Czesto bywa tez tak, ze deklarowanym
celem ksztafcenia jest wprawdzie rozwijanie umiejet-
nosci komunikacyjnych (np.: ze wzgledu na stoso-
wane podejécie metodologiczne), w rzeczywistosci
jednak niektére programy stawiaja na jakosciowy
czy ilosciowy rozwdj umiejetnoéci dziafania
w jezyku obcym, inne sa poswiecone rozwijaniu
umiejetnosci wypowiadania sie w okreslone;
sferze zycia lub rozwijaniu pewnych kompetencji
ogoblnych, jeszcze inne za$ skupiaja sie gtow-
nie na doskonaleniu strategii komunikacyjnych.
Stwierdzenie: ,,wszystko jest ze soba pofaczone”’
— nie oznacza, ze cele nie moga by¢ réznicowane.

Kazda z wymienionych wyzej kategorii
gléwnych mozna podzieli¢ dalej na kolejne, wciaz
jednak ogdlne podkategorie, ktére beda przed-
miotem rozwazan w dalszych rozdziafach. Tutaj
zajmiemy si¢ wytacznie réznymi sktadnikami
kompetencji ogdlnych, kompetencji komunikacyj-
nej, dziatan jezykowych i sfer zycia.

stopniu uwarunkowana jezykowo i kulturowo.
To oczywiste, iz wiedza wyniesiona z wyksztat-
cenia specjalistycznego, tak akademicka, jak
i empiryczna, pomaga w rozumieniu tekstow
obcojezycznych z danej dziedziny. Warte pod-
kredlenia jest jednak takze znaczenie ogélnej
wiedzy zyciowej, dotyczacej nawet takich zwyczaj-
nych sfer ludzkiej dziatalnosci, jak rutyna dnia
codziennego, pory positkéw, srodki komunikacji
miejskiej, media itp. W ksztafceniu jezykowym
taka ogéina orientacja w dzisiejszym $wiecie,
w sferze prywatnej i publicznej, odgrywa istotna
role. Wiedza na temat wartosci i pogladéw
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uznawanych przez dana grupe spoteczng w innym
kraju czy regionie dotyczacych religii, historii,
tematow tabu itd., jest bardzo istotna w komu-
nikacji interkulturowej. Zakres poszczegélnych
obszaréw wiedzy jest oczywiscie rézny u roéz-
nych ludzi — moze wynika¢ np.: z uwarunko-
wan kulturowych - zwykle jednak odwotuje
sie do pewnych uniwersalnych punktéw od-
niesienia.

Nowa wiedza nie jest kumulowana przez
uczacego sie w prosty sumaryczny sposob;
jej kazdorazowe przyswajanie jest uzalez-
nione od dotychczasowego jej zasobu, poziomu
i stanu. Zaséb wiedzy, ktérym dysponuje uczacy
sie, jest wiec istotnym uwarunkowaniem dla
ksztatcenia jezykowego. W wielu przypadkach
metody uczenia sie i nauczania zakfadaja pe-
wien poziom wiedzy o $wiecie. Jednakze w wielu
sytuacjach (np.: przebywanie w obcojezycznym
kraju, ksztatcenie sie w nim) nastepuje jedno-
czesne wzbogacanie wiedzy jezykowej i ogodl-
nej. Nalezy wiec pamieta¢ o tym, Zze ksztat-
cenie jezykowe przebiega zwykle réwnolegle
z ksztatceniem w innych dziedzinach, co oznacza,
ze rownolegle rosnie jezykowa kompetencja
komunikacyjna i zaséb wiedzy danego ucza-
cego sie. Warto na ten zwiazek zwréci¢ nalezyta
uwage.

Umiejetnosci praktyczne (savoir-faire, zob.
5.1.2.) s3 rozumiane jako wiedza proceduralna,
czyli umiejetnos¢ stosowania posiadanej wiedzy
deklaratywnej (tzw. know-how), bez wzgledu na
to, czy jest to umiejetnos¢ prowadzenia samo-
chodu, gry na skrzypcach, czy prowadzenia
zebrania. Ich podstawa jest w znacznym stopniu
,.zautomatyzowana' wiedza. Zaleza one takze
od pewnych cech osobowosci, takich jak np.:
umiejetno$¢ koncentracji i opanowania przy
wykonywaniu jakiej$ czynnosci. Podana jako
przyktad umiejetno$¢ prowadzenia samochodu
polega na wykonywaniu serii réznych, niemal
automatycznych czynnosdci (nacisniecie pedatu
sprzegta, zmiana biegu, dodanie gazu itp.), ktére
z poczatku wymagaja reakgji sterowanych i swia-
domych (,,teraz nacisna¢ powoli pedaf sprzegta,
zmieni¢ bieg na wyzszy, zwolni¢ powoli pedat
sprzegta, nacisngé pedat gazu” itd.), a takze
przyswojenia pewnej wiedzy (np.: ze w samo-
chodach z reczng zmiang biegéw sa trzy pedaty:
sprzegta, hamulca i gazu) — nie wymagaja jednak
kazdorazowego, $wiadomego stosowania przez
kierowce, ktory juz ,,potrafi prowadzi¢”’. Podczas
nauki jazdy trzeba sie szczeg6lnie koncentrowac,
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a takze wzmoéc wtasng odpornos¢ psychiczng (w
obliczu zagrozeii zwiazanych z mozliwoscia
popefnienia btedu, a wiec okazania niekom-
petengji czy tez niezdania egzaminu). Kierowca,
ktory opanowat juz te umiejetnod¢, prowadzi
samochdéd w sposdb spokojny, nie jest spiety
i nie czuje sie zagrozony — inaczej powodowatby
zagrozenie dla swoich pasazeréw i dla innych
uczestnikdw ruchu drogowego. Z pewnoscia
mozna te sytuacje odnies¢ do pewnych aspektoéw
ksztatcenia jezykowego (np. nauki wymowy czy
fleks;ji).

Uwarunkowania osobowosciowe (savoir
-étre, zob. 5.1.3.) to indywidualne cechy czto-
wieka, jego osobowos¢ i postawy zwiazane na
przyktad z poczuciem wiasnej wartosci, sposobem
postrzegania innych ludzi, temperamentem,
skfonnodciami introwertycznymi fub ekstrawer-
tycznymi w kontaktach z innymi. Uwarunkowania
te nie sg wartoscig stata, wynikajaca z utrwalo-
nego raz na zawsze charakteru danego czowieka.
Pewne jego elementy wynikaja z proceséw
unifikacji wzoréw kulturowych i moga ulegac
zmianom.

Cechy osobowosci, rodzaje postawy i tem-
peramentu powinny by¢ brane pod uwage
w procesie ksztafcenia jezykowego. Powinny
zostac takze, pomimo trudnosci ich precyzyjnego
okreslenia, wiaczone do niniejszego System opisu
ksztafcenia jezykowego, gdyz stanowia istotny
sktadnik kompetencji ogblnych, a tym samym
wptywaja na umiejetnosci uczacego sie. Jedli
mozliwe jest przyswajanie i ksztaftowanie pew-
nych cech osobowosci w trakcie nauki jednego
lub kolejnych jezykéw, mozna takze ksztatcenie
okreslonej postawy uzna¢ za jeden z celéw
nauczania. Wskazuje sie czesto na zwiazki uwarun-
kowan osobowosciowych z kultura, co powoduje,
ze moga one stac sie drazliwym punktem w kon-
taktach miedzykulturowych — sposéb wyrazania
poufatoici czy zainteresowania, akceptowany
w obrebie jednej kultury, moze by¢ odebrany
jako nachalny lub nawet obrazliwy w obrebie
innej.

Umiejetnos¢ uczenia sie (savoir-apprendre,
zob. 5.1.4.) zalezy od uwarunkowarn osobowos-
ciowych, posiadanej wiedzy deklaratywnej i umie-
jetnosci (know-how). Mozna ja ogélnie okresli¢
jako umiejetno$¢ odkrywania nowych, innych
obszaréw rzeczywistosci — niezaleznie od tego,
czy jest to nowy jezyk, inna kultura, inni ludzie
czy nowa dziedzina wiedzy.
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Umiejetnos¢ uczenia sie mozna odnie$¢ do
wielu dziedzin ludzkiej dziatalnoici, lecz dla
ksztatcenia jezykowego ma ona szczegblne zna-
czenie. W przypadku konkretnego cztowieka na
te umiejetno$¢ moga sie sktada¢ — w réznych
proporcjach i potaczeniach — takie cechy jego
osobowosci oraz elementy wiedzy deklaratywnej
i umiejetnosci praktycznych, jak:

B W odniesieniu do cech osobowosci — Smiatos¢
i gotowos¢ do podejmowania rozmowy w no-
wym jezyku i umiejetnos¢ czynnego w niej
uczestniczenia mimo trudnosci; umiejetnos¢
koncentracji przy stuchaniu; umiejetnos¢ ak-
ceptacji ograniczonych mozliwosci komuni-
kacyjnych w nowym jezyku: odpornoéé¢ na
mozliwe nieporozumienia i potkniecia, takze
kulturowe itp.

# W odniesieniu do wiedzy deklaratywnej — zna-
jomo$¢ zasad gramatycznych nowego je-
zyka (np. stosowanie reguf morfosyntak-
tycznych i deklinacji), Swiadomos¢ istnie-
nia w réznych kulturach tematéw tabu lub
rytuatéow, np.: zwigzanych z Zzywieniem
czy seksem, ktére moga mie¢ podioze religijne
itp.

& W odniesieniu do umiejetnosci praktycz-
nych — sprawne postugiwanie sie stownikiem,
sprawna orientacja w czytelniach, biblio-
tekach, umiejetnos¢ obstugiwania komputeréw
(np.: korzystania z poczty elektronicznej i In-
ternetu) oraz innego sprzetu elektronicznego

itp.

Jezykowa kompetencje komunikacyjna
tworza nastepujace sktadniki: lingwistyczny,
socjolingwistyczny i pragmatyczny, przy czym
zakfada sie, ze podstawa kazdego z nich jest
wiedza deklaratywna i proceduralna, sprawnosci
i umiejetnosci.

Kompetencje lingwistyczne obejmuja zna-
jomos¢ i umiejetnos¢ stosowania systemowej wiedzy
o jezyku, takiej jak fonologia, morfologia, sktadnia,
leksyka oraz semantyka, niezaleznie od aspektéw
socjolingwistycznych i pragmatycznych, zwiazanych
z uzyciem danych form jezykowych. Dla uczacego
sie istotne sa przy tym nie tyle zaséb i jakos¢ tej
wiedzy (np.: w odniesieniu do dystynktywnych
cech fonetycznych czy precyzji leksykalnej), lecz ra-
czej sposob jej wewnetrznej organizacji (czyli sieci
potaczen skojarzeniowych) i umiejetnos¢ szybkiego

Spos6b radzenia sobie z tym, co nieznane,
podlega w przypadku kazdej osoby zmianom
— w zaleznosci od:

8 Rodzaju zdarzenia — a wiec tego, czy mamy

do czynienia z nowymi ludzmi, z catkowicie

nowgq dziedzing wiedzy, z nieznana kultura,
czy z obcym jezykiem.

Kontekstu — w odniesieniu do tej samej sytuacji

(np.: obserwujac relacje rodzice-dzieci w danej
spotecznosci), inne procesy odkrywania i po-
szukiwania znaczen bedzie uruchamiat etnolog,
a inne turysta, misjonarz, dziennikarz, nau-
czyciel czy lekarz — kazdy odwota sie do
wlasnego wyksztatcenia i doswiadczenia za-
wodowego.

B Woczedniejszych doswiadczen uczacego sie
— umiejetnosci wykorzystywane w nauce
kolejnego, np.: piatego jezyka moga sie rozni¢
od tych stosowanych podczas uczenia sie
pierwszego jezyka obcego.

Rozmaite zréznicowania i potaczenia tych
czynnikéw moga by¢ rowniez okreslane jako
..profil uczacego sie”” i jego .,styl uczenia sie”,
z zastrzezeniem, ze nie mozna ich traktowac
jako danych i ustalonych raz na zawsze.

Strategie stosowane przez uczacego sie przy
realizacji poszczeg6inych zadan zaleza zatem od
posiadanych umiejetnosci uczenia sie. Rozmaite
doswiadczenia zdobywane w procesie ksztatcenia,
jesli nie ograniczaja sie do rutynowo powtarza-
nych czynnosci, przyczyniajg sie z kolei do
dalszego rozwoju umiejetnosci uczenia sie.

v 2.1.2. Jezykowa kompetencja komunikacyjna

odwotywania sie do niej (czyli jej przywotywania
i uaktywniania). Wiedza ta moze by¢ swiadoma
i tatwo wyrazalna, moze tez taka nie by¢ (jak
w przypadku systemu fonetycznego). Sposob
organizacji i dostepnos¢ tej wiedzy sa kwestia
indywidualna, a nawet moga by¢ zr6znicowane
w odniesieniu do poszczegdlnych czesci rozno-
jezycznej kompetencji danego cztowieka. W kon-
kretnym przypadku systematyzowanie stownic-
twa, zapamigtywanie zwrotow i wyrazen itp.
moze by¢ zalezne m.in. od uwarunkowan kul-
turowych spofecznosci, w ktérej wychowat sie
i uczyt dany cztowiek.

Kompetencje socjolingwistyczne odnosza
sie do socjokulturowych uwarunkowan komuni-
kacji jezykowej. Obejmuja one znajomos¢ i umie-
jetnos¢ stosowania takich konwencji komunikacyj-
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nych, jak reguty grzecznoéciowe, zasady komuni-
kacji w zaleznosci od wieku, pici i statusu spotecz-
nego rozméwcdw, rytuaty porozumiewania sie,
rejestry i style jezykowe, spofeczne i regionalne
odmiany jezyka oraz inne czynniki majace zna-
czenie w komunikacji wewnatrz- i miedzykul-
turowej. Uwarunkowania socjokulturowe maja
wplyw na cafa komunikacje jezykowa miedzy
przedstawicielami réznych kultur, nawet jesli oni
sami nie sg czesto swiadomi tego wptywu.

Kompetencje pragmatyczne obejmuja
umiejetnosci odnoszace sie do funkcjonalnego
uzycia Srodkéw jezykowych (realizacji funkcji
pragmatycznych, aktéw mowy) z wykorzystaniem
scenariuszy standardowych rozméw i negocjacji.
Sg to tez umiejetnodci prowadzenia dyskursu,
osiggania spéjnosci logicznej i gramatycznej

2.1.3. Dziatania jezykowe

Stosowanie jezykowej kompetencji komu-
nikacyjnej przejawia sie w dziataniach jezyko-
wych, czyli w rozumieniu i tworzeniu tekstow
(dziatania receptywne i produktywne), i w dzia-
faniach interakcyjnych i mediacyjnych (w
szczegblnodci podczas ttumaczenia). Wszystkie
te dziafania dotyczg tekstu w formie méwionej,
pisanej lub w obydwu.

Procesy rozumienia oraz tworzenia tek-
stéw pisanych i/lub méwionych maja zna-
czenie podstawowe, gdyz oba sa jednocze$nie
wymagane w dziataniach interakcyjnych i me-
diacyjnych. Dla potrzeb niniejszego Sys-
temu opisu odnosimy jednak te procesy do
osobnych dziatan jezykowych. Do dziatan
receptywnych zaliczamy wiec ciche czytanie
tekstow, stuchanie audycji radiowych i ogladanie
programéw telewizyjnych. Sa one réwniez
istotne dla wielu form uczenia sie (rozu-
mienie tresci nauczania, praca z podrecznikiem,
stownikiem czy materiatem Zzrédtowym). Dzia-
fania produktywne petnia waznga funkcje w zyciu
akademickim i zawodowym (wygfaszanie pre-
zentacji, prowadzenie wyktadoéw, pisemne
opracowywanie wynikéw badan i sprawozdan),
stanowia takze swego rodzaju probierz pres-
tizu spotecznego (ocenie podlegajq prezen-
towane publicznie prace pisemne, a takze
ptynnos¢ wypowiedzi i sposéb prezentacji ust-
nych).
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w uzyciu jezyka, rozpoznawania rodzaju i formy
tekstu, odczytywania ironii i parodii. Ich zakres
zalezy — w jeszcze wiekszym stopniu niz w przy-
padku kompetencji lingwistycznych — od obycia
w réznych Srodowiskach kulturowych i doswiad-
czenia w prowadzeniu interakgji.

Wszystkie stosowane tu kategorie okreslaja
rézne obszary i rodzaje kompetencji uczacego
sie jako jednostki spotecznej, takie jak sposoby
indywidualnej systematyzacji wiedzy, mecha-
nizmy jej przyswajania, a takze indywidualne
zdolnosci, ktérych obecno$¢ wptywa na za-
chowanie i dziafanie cztowieka. 1 odwrotnie
— kazdy proces uczenia sie rozwija i modyfikuje
te wiasnie sposoby, mechanizmy i zdolnosci.

Kazdy z wymienionych tu skfadnikéw zo-
stanie oméwiony szerzej w rozdziale 5.

Dziafania interakcyjne polegaja na tym,
ze przynajmniej dwie osoby uczestnicza w ustnej
i/lub pisemnej wymianie informacji. Naprzemien-
nie s3 prowadzone dziatania produktywne i re-
ceptywne — w komunikacji ustnej moga sie one
nawet wzajemnie przenika¢. Moze by¢ takze
tak, ze rozmoéwcy jednoczesnie méwia i stuchajg
siebie nawzajem. Nawet gdy jest Scisle prze-
strzegana zasada kolejnosci zabierania gtosu,
sfuchacz antycypuje to, co zostanie powiedziane,
i juz w trakcie stuchania przygotowuje swoja
odpowiedz. Nauka interakcji nie polega wiec
jedynie na rozwijaniu umiejetnosci rozumienia
i tworzenia wypowiedzi. Ze wzgledu na centralng
role, jaka umiejetnosci interakcyjne odgrywaja
w komunikacji, przywigzuje sie do nich duza
wage w uzyciu i uczeniu sie jezyka.

Dziatania mediacyjne (pisemne czy ustne,
receptywne czy produktywne) umozliwiajg ko-
munikacje miedzy osobami, ktére — z r6znych
wzgledéw — nie moga sie ze sobag bezposrednio
porozumiewad. Ttumaczenie ustne i pisemne,
parafraza, streszczenie, podsumowanie lub zapis
umozliwiaja korzystanie z tekstéw i wypowiedzi
zrédtowych osobom, ktére nie maja do nich
bezposredniego dostepu. Mediacyjne dziatania
jezykowe, rozumiane jako przetwarzanie ist-
niejacych tekstéw, odgrywaja wazna role w co-
dziennym Zyciu jezykowym naszych spotfecznosci.
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2.1.4. Sfery zycia

Dziafania jezykowe sa prowadzone w okres-
lonych sferach Zycia. Sa one rozne, ale ze
wzgledéw praktycznych, w odniesieniu do ksztat-
cenia jezykowego, wyrdznimy tylko cztery z nich:
sfere publiczna, prywatna, edukacyjng i za-
wodowg.

Publiczna sfera zycia to udziat w zyciu
publicznym danej spofecznosci (zatatwianie spraw
w urzedach, zakupy i ustugi, udziat w publicznych
imprezach kulturalnych i rozrywkowych, kontakty

2.1.5. Zadania, strategie i teksty

Komunikowanie i uczenie sie polegaja na wy-
konywaniu pewnych zadan. Nie s3 to jedynie zada-
nia jezykowe, chociaz wymagaja podjecia dziatan
jezykowych przy uzyciu jezykowej kompetencji ko-
munikacyjnej wykonawcy. Jesli nie s to zadania
rutynowe, wykonywane automatycznie, ich reali-
zacja wymaga zastosowania pewnych strategii
komunikacyjnych i edukacyjnych. Dziatania jezy-
kowe, za pomocg ktorych sa realizowane zadania
komunikacyjne, polegaja na przetwarzaniu (rozu-
mieniu lub tworzeniu, w wyniku interakgji lub me-
diacji) tekstéw w formie pisanej lub méwionej.

Prezentowane tu podejécie jest wyraznie
ukierunkowane na dziatanie. Koncentruje sie ono
na powigzaniach miedzy strategiami stosowanymi
przez uczestnika zycia spofecznego (zaleznymi
od kompetencji tej osoby i sposobu postrzegania
lub wyobrazania sobie danej sytuacji) a realizacjg
pewnych zadan w okreSlonym kontekscie
i w okreslonych warunkach.

Ktos, kto musi na przykfad przesuna¢ szafe
(zadanie), moze probowac jg pchaé, rozebraé¢ na
czesci, przenies¢, a nastepnie zfozy¢, wezwaé kogo$
do pomocy, poddac¢ sie i powiedzie¢ sobie, ze
zadanie to moze poczeka¢ do jutra itp. (strategie).
W zaleznoéci od przyjetej strategii wykonanie
(unikanie, odsuwanie i przedefiniowywanie) tego
zadania moze, choc nie zawsze musi, obejmowa¢
dziatania jezykowe i przetwarzanie tekstu (lektura
instrukcji montazu szafy, rozmowa telefoniczna
z sgsiadem itp.). Na podobnej zasadzie uczen,
majacy przettumaczy¢ tekst z jezyka obcego
(zadanie komunikacyjne), moze poszukaé ist-
niejgcego juz ttumaczenia, poprosi¢ innego ucznia
o udostgpnienie mu swojego ttumaczenia, skorzys-

z mediami itp.). W sferze prywatnej pozostaja
dziatania jezykowe zwigzane z domem, rodzina
i przyjaciétmi, a takze indywidualnymi kontaktami
spotecznymi.

Sfera zawodowa to wszystkie dziatania
zwigzane z wykonywaniem zawodu. W sferze
edukacyjnej sa prowadzone dziatania zwiazane
z ksztatceniem/szkoleniem (z reguty w ramach
jakiejs instytucji), ktérego celem jest zdobycie
okreslonej umiejetnosci lub wiedzy.

ta¢ ze stownika, prébowaé domysli¢ sie znaczenia
nieznanych stéw z kontekstu, wymysli¢ dobre
usprawiedliwienie braku zadania itp. (strategie).
Wszystkie przewidziane tu przypadki wymagaja
podjecia dziatah jezykowych i przetworzenia
tekstu (ttumaczenie/mediacja, negocjacje ustne
z kolega z klasy, pisemne lub ustne usprawied-
liwienie dla nauczyciela itp.).

Zwiazki miedzy strategiami, zadaniem i teks-
tem zaleza od charakteru zadania. Jesli skupia sie
ono na dziataniach jezykowych, to wykorzystane stra-
tegie odnosza sie gféwnie do tych dziatai (np.: czy-
tanie i komentowanie tekstu, wypefnianie luk w tek-
Scie ¢wiczenia, wyglaszanie wyktadu, robienie nota-
tek w trakcie prezentacji). Moze ono takze obej-
mowac skfadnik jezykowy, np.: gdy dziatania jezy-
kowe stanowia jedynie czes¢ wymaganych czyn-
nosci, a zastosowane strategie maja zwigzek przede
wszystkim z innymi wykonywanymi czynnosciami
(np.: gotowanie wedtug przepisu). Czasem zadanie
moze by¢ wykonalne bez pomocy dziatan jezyko-
wych. W tych przypadkach strategie stosowane
przez wykonawce odnosza sie do innych rodzajéw
dziatan. Namiot moze na przyktad rozstawia¢ kilka
0s6b w zupetnej ciszy i zgodzie, jesli wiedza. co
maja robi¢. Moga one okazjonalnie wymieni¢ kilka
zdan na temat sposobdw rozbijania namiotu, moga
tez jednocze$nie prowadzi¢ rozmowe zupetnie
niezwigzang z zadaniem albo moga wykonywaé
zadanie podépiewujgc. Uzycie jezyka staje sie
konieczne dopiero wtedy, gdy jedna z oséb nie
wie, co robi¢ dalej lub gdy nie udaje sie rozstawi¢
namiotu mimo sprawnego wspétdziatania.

Przy tego rodzaju analizach strategie komu-
nikacyjne i strategie uczenia sie s3 tylko jednymi
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z wielu strategii, podobnie jak zadania komuni-
kacyjne i zadania zwigzane z uczeniem si¢ s3
zaledwie jednymi z wielu rodzajéw zadan. Tak
samo teksty ,,autentyczne” lub teksty prze-
znaczone do celéw edukacyjnych, teksty w pod-
recznikach lub te tworzone przez uczniow, sg
tylko jednymi z wielu rodzajow tekstow.

W kolejnych rozdziatach bardziej szczego-
towo — na konkretnych przyktadach oraz (jedli

Jako uzupetnienie dotychczas przedstawio-
nego Systemu opisu ksztafcenia jezykowego zamiesz-
czamy w rozdziale 3 jego dodatkowy ,,wymiar
pionowy”’, w postaci tabeli pozioméw biegtosci
jezykowej. Zestaw kategorii przedstawianych
szczegbtowo w rozdziale 4 wyznacza ,,.wymiar
poziomy™" Systemu opisu, ztozony z parametrow
opisu dziataii komunikacyjnych i jezykowej kom-
petencji komunikacyjnej. Zwykle przedstawia sie
kolejne poziomy jako zestawy parametréw uto-
zonych na siatce 0 wymiarze poziomym i piono-
wym. Jest to oczywiscie znaczne uproszczenie,
gdyz dodanie takiej chocby kategorii jak sfera
Zycia stworzytoby trzeci wymiar, przeksztatcajac
te ptaska siatke w tréjwymiarowy szescian. Pefne
przedstawienie (na wykresie) stopnia wielowy-
miarowosci ksztatcenia jezykowego stanowitoby
duze wyzwanie, lecz najprawdopodobniej w prak-
tyce okazatoby sie niemozliwe do zrealizowania.

Dodanie do Systemu opisu wymiaru piono-
wego pozwala jednak na bardziej precyzyjne
okreslenie zjawiska uczenia sie. Jest zatem, cho(
uproszczone, z wielu powodéw uzyteczne, gdyz:

Tworzenie definicji biegtosci jezykowej uczacego
sie w odniesieniu do kategorii stosowanych
W Systemie opisu moze pomoéc w ustaleniu
tego, czego w tych kategoriach nalezy oczekiwac
na réznych poziomach nauki - to zas z kolei mo-
ze pomébc w wypracowaniu przejrzystych i realis-
tycznych opiséw ogdlnych celdéw uczenia sie.

B Uczenie sie, ktére odbywa sie w okreslonym
czasie, powinno by¢ podzielone na etapy
uwzgledniajace postepy w nauce i zapew-
niajace jej ciagtos¢. Miedzy programami
nauczania a materiatami dydaktycznymi po-
winna istnie¢ wspétzaleznos¢ — opis poziomow
biegtosci bedzie przy tym niezwykle pomocny.
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bedzie to tylko mozliwe) w odniesieniu do
poszczegblnych pozioméw — zostang omoéwione
wszystkie wymienione tu zagadnienia i kate-
gorie. W rozdziale 4 przedmiotem analizy
bedzie kwestia postugiwania sie jezykiem, czyli
tego, na czym faktycznie polega dziatanie uzyt-
kownika fub uczacego sie jezyka. W rozdziale 5
za$ zostang szczegdtowo omoéwione kompetencje,
ktére sa podstawa dziatania uzytkownika jezyka.

2.2. Okreélanie poziomoéw bieglosci jezykowej

i Osiggniecia uczacego sie w ramach wyznaczo-
nych celéw i etapéw nalezy réwniez umiesci¢
na tej pionowej skali postepéw, tzn. oceniac je
w zakresie biegtodci — sformufowanie wskaznikéw
biegtosci bedzie przy tym réwniez pomocne.

8 Przy ocenianiu biegtoici nalezy takze braé
pod uwage uczenie sie mimochodem, wyni-
kajace z doswiadczenia pozaszkolnego i dodat-
kowo wzbogacajace znajomos¢ jezyka. Zgodnie
z powyzszym stwierdzeniem przygotowanie
opisow biegtosci jezykowej, wychodzacych
poza zakres danego programu nauczania,
moze pomoc w osiggnieciu tego celu.

¥ Opracowanie opisdéw biegtosci jezykowej utat-
wi dokonywanie poréwnan celéw, pozioméw,
materiatéw, testéw oraz osiagniec w réznych
systemach i sytuacjach edukacyjnych.

& System opisu uwzgledniajacy zarbwno wymiar
poziomy, jak i pionowy utatwia definiowanie
celéw czastkowych oraz rozpoznawanie zréz-
nicowanych profili i kompetencji czastkowych.

& System opisu zawierajacy poziomy i kategorie
utatwiajace ustalanie celéw ksztatcenia dla
poszczegdlnych grup uczacych sie, moze pomaoc
w monitorowaniu procesu nauczania, czyli w oce-
nie tego, czy dana grupa pracuje na wtasciwym
poziomie w danych obszarach uzycia jezyka,
a takze czy osiagane wyniki w ramach tych
obszaréw znajduja sie na poziomie wtasciwym
dia danego etapu nauki, pozwalajacym na
osiggniecie wyznaczonych celéw edukacyjnych
— krétkoterminowych oraz dtugoterminowych,
ujmowanych w kategoriach biegfosci w danym
jezyku i w kategoriach rozwoju uczacych sie.

B Warto na koniec podkresli¢, ze uczacy sie
jezyka przejda przez wiele etapéw edukacyj-
nych oraz podejma nauke w wielu instytucjach
oferujacych ksztatcenie jezykowe. Okreslenie
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pozioméw biegtosci jezykowej moze ufatwicé
wspétprace miedzy tymi instytucjami. Réwniez
w zwiazku z rosnaca mobilnoscia osobista
coraz czedciej zdarza sie, ze uczacy sie wraz
ze zmiang kraju zmieniaja systemy edukacyjne
po zakonczeniu albo nawet w trakcie danego
okresu nauki, co sprawia, ze stworzenie
wspélnej skali, na ktérej odnotowuje sie ich
osiagniecia, staje sie kwestia jeszcze pilniejsza.

Rozwazajac pionowy wymiar opisu nie wolno
zapominac, ze proces uczenia sie jezyka jest ciagty
i przebiega w sposéb indywidualny. Nie ma takich
dwoch uzytkownikéw jezyka, ktdrzy posiadaliby
dokfadnie takie same kompetencje lub u ktérych
rozwdj tych kompetencji przebiegatby w ten sam
sposob. Kazda proba okreslenia ,,pozioméw”
biegtosci jezykowej jest wiec w pewnym stopniu
arbitralna — podobnie zreszta jak w odniesieniu
do innych rodzajéw wiedzy czy umiejetnosci.
Jednakze ze wzgledéw praktycznych okreslanie
pozioméw jest uzyteczne i celowe, chociazby dla
przyporzadkowania potrzebom programowym
i egzaminacyjnym. Liczba i zakres wyréznianych
pozioméw zaleza gtéwnie od zakfadanych celéw
i sposobdw organizacji danego systemu ksztafcenia.
Jest jednak mozliwe ustalenie procedur i kryteriéw
skalowania oraz formutowania wskaznikéw okres-
lajacych kolejne poziomy biegtosci. Zagadnienia
te zostaly szczeg6towo przedstawione w zafaczniku
A. Czytelnikom niniejszego Systemu opisu usilnie
zalecamy zapoznanie sie z tym materiafem, zanim
podejma decyzje co do wyboru systemu skalowania
oraz poziomoéw.

Trzeba takze pamietad, ze poziomy od-
zwierciedlaja jedynie wymiar pionowy zwigzany
z pomiarem biegtosci. Tylko w ograniczonym
stopniu uwzgledniaja one fakt, ze uczenie sie
jezyka jest kwestia postep6éw osigganych zaréwno
w wymiarze poziomym, jak i pionowym, kiedy
to uczacy sie osiagaja coraz wieksza biegfosc
pozwalajaca im podejmowac coraz wiecej réznych
dziafan komunikacyjnych. Postepy nie s3 wyfacz-

2.3.1. Powyzsze stwierdzenia na temat
cel6w uczenia sie nie méwia nic o procesach,

nie kwestia przesuwania sie coraz wyzej na skali
pionowej. Nie ma zadnego szczegdlnego logicznego
wymogu, aby dana osoba musiafa przechodzi¢
kolejno przez wszystkie nizsze poziomy na jakiejs
skali — moze ona po prostu ,,wejs¢” na te skale
poziomo (z sasiedniej kategori) w wyniku po-
szerzenia wiasnych umiejetnoici, a nie zwiekszenia
stopnia opanowania jezyka w jednej i tej samej
kategorii. Co wiecej, wyrazenie ,,pogtebianie swojej
wiedzy” zasadza sie na zatozeniu, iz mozna odczué
potrzebe wzmocnienia osiagnie¢ praktycznych
przegladajac ,.podstawy”* (czyli umiejetnosci z niz-
szych pozioméw) w danym obszarze jezykowym,
na ktéry dana osoba ,,przeszta” z innej kategorii.

Nalezy takze ostroznie interpretowac poziomy
i skale biegtosci jezykowej, nie traktujac ich jako
linearnego sposobu pomiaru. Nie ma takiej skali
ani zestawu poziomdéw, ktére mozna nazwac
linearnymi. Nawet jeéli poziom Waystage (jestem
na kolejnym etapie)’ — uzywajac nazewnictwa
pozioméw Rady Europy — znajduje sie na skali
pozioméw w potowie drogi do poziomu Threshold
(jestern na progu), a poziom Threshold jest w poto-
wie drogi do poziomu Vantage (jestem w dogodnym
punkcie obserwacyjnym) — do$wiadczenie z ist-
niejacymi skalami wskazuje, Ze osiagniecie poziomu
Threshold z poziomu Waystage zabiera wielu
uczacym sie ponad dwa razy tyle czasu, co
osiagniecie od poczatku nauki poziomu Waystage.
Prawdopodobny okres przejscia z poziomu Thres-
hold na poziom Vantage bedzie dla nich ponad
dwa razy dtuzszy niz czas, jaki zajat im awans
z poziomu Waystage na poziom Threshold — nawet
jezeli te poziomy wydaja sie leze¢ w tej samej
odlegloici na skali. Dzieje sie tak ze wzgledu na
rozszerzenie zakresu dziatan, sprawnosci i jezyka
na kazdym kolejnym poziomie. W zwigzku z tym
w prezentacjach skal i pozioméw stosuje sie czesto
tréjwymiarowy diagram stozkowy (jak rozek lodéw),
rozszerzajacy sie ku gorze. Trzeba jednak by¢ niesty-
chanie ostroznym przy stosowaniu wszelkich skal
pozioméw do obliczania ,.$redniego czasu nauki”
— koniecznego do osiggniecia wyznaczonych celéw.

2.3. Uczenie si¢ i nauczanie jezyka

dzieki ktorym uczacy sie zdobywaja umiejetnosé
dziatania w pozadany sposéb, ani o procesach,

' Podajemy polskie tflumaczenie za prof. dr. hab. Haling Stasiakowa (2001) ,,Portfolio — paszport jezykowy — jeden z elementéw
autonomii w procesie uczenia sig jezykow obcych”, fezyki obce w szkole, 5/2001, s. 3—7. Poziom Breakthrough — przefamatem

pierwsze trudnosci (red.).
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dzieki ktérym buduja/rozwijaja kompetencje,
umozliwiajace realizacje tych zadan. Nie méwia
tez nic o sposobach, za pomoca ktérych nau-
czyciele ufatwiaja przyswajanie i uczenie sie
jezyka. Ze wzgledu na fakt, iz jedna z gtéwnych
funkcji Systemu opisu jest umozliwienie réznym
uczestnikom proceséw ksztatcenia jezykowego
wzajemnego porozumienia co do celéw, sto-
sowanych metod i osigganych wynikéw — wydaje
sie oczywiste, ze Opis nie moze sie ograniczac
do wiedzy, sprawnoéci i umiejetnosci oraz postaw,
jakie uczniowie musza opanowaé, by funkcjo-
nowaé jako petnoprawni uzytkownicy jezyka,
lecz musi takze zawiera¢ informacje o procesach
przyswajania i uczenia sie jezyka, a takze o me-
todach nauczania. Tymi zagadnieniami zajmiemy
sie w rozdziale 6.

2.3.2. Nalezy jednak najpierw wyjasnic role,
jaka ma petni¢ Opis w ujmowaniu kwestii przy-
swajania, uczenia sie i nauczania jezyka. Zgodnie
z podstawowymi zasadami demokracji pluralis-
tycznej Opis stara sie by¢ nie tylko wszechstronny,
przejrzysty i spdjny, lecz takze otwarty, dynamiczny
i niedogmatyczny. Z tego powodu nie moze
przyjmowac stanowiska zadnej ze stron w prowa-
dzonych obecnie teoretycznych dysputach na
temat przyswajania jezyka (language acquisition)
w odniesieniv do uczenia sie jezyka (language
learning). Nie powinien tez preferowac jednego
podejscia do nauczania jezyka kosztem innego.
Rolg Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego jest zachecenie wszystkich uczestnikéw
procesu uczenia sie/nauczania jezyka do okreslenia
w sposéb wyrazny i przejrzysty wiasnej podstawy
teoretycznej i procedur stosowanych w praktyce.
Aby spetni¢ te role, dokument ten proponuje
parametry, kategorie, kryteria i skale — do wyko-
rzystania przez czytelnikbw — ktére moga ich

W petnej nazwie Europejskiego systemu opisu
ksztatcenia jezykowego sa zawarte odniesienia do
uczenia sie, nauczania i oceniania. Dotychczas
kierowalidmy nasza uwage na istote komunikacji
jezykowej, na charakterystyke uzytkownika jezyka
i na wynikajace z tej analizy implikacje dla uczenia
sie i nauczania. W rozdziale 9, koficzacym nasze
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zainspirowa¢ do uwzglednienia wiekszej niz uprzed-
nio liczby mozliwosci lub do zakwestionowania
niepoddawanych wczesniej w watpliwos¢ zatozen
tradycyjnie stosowanych w pracy. Nie oznacza
to, ze te dotychczasowe zatozenia sa niewtasciwe
i trzeba je koniecznie zmieni¢. Oznacza natomiast,
ze osoby odpowiedzialne za planowanie moga
jednak skorzysta¢ z mozliwosci przeanalizowania
stosowanej dotychczas teorii i praktyki i rozwazy¢
inne rozwiazania, przyjete przez innych praktykéw
w ich wlasnym kraju i — co szczegblnie wazne
— takze przez praktykéw w innych krajach
europejskich.

Otwarty, ,.neutralny” System opisu nie
oznacza braku jakichkolwiek preferencji. Oferujac
swoj Opis Rada Europy nie odstepuje od zasad
przedstawionych wczesniej w rozdziale 1 ani od
tych sformufowanych w Zaleceniach R(82) 18
i R(98) 6 Komitetu Ministrow, skierowanych do
rzadow krajow cztonkowskich.

2.3.3. Przedmiotem rozwazan w rozdzia-
fach 4 i 5 sa kwestie zwigzane z dziataniami
i kompetencjami uczacych sie/uzytkownikéw
danego jezyka, ktére sa konieczne do porozu-
miewania sie z innymi jego uzytkownikami.
Rozdziat 6 podejmuje zagadnienie rozwoju
umiejetnosci jezykowych i sposobdéw wspiera-
nia tego rozwoju. W rozdziale 7 analizuje sie
znaczenie zadan w uczeniu sie i postugiwaniu
sie jezykiem. Pozostaje jeszcze gtebsza analiza
konsekwengji zastosowania podejscia réznojezycz-
nego i réznokulturowego. Kwestia ta zostaje
podjeta w rozdziale 6, w ktébrym omawia sie
blizej istote i rozwdj kompetencji réznojezyczne;.
Sposoby zastosowania oméwionego tu podejscia
w celu zr6znicowania nauczania jezyka i polityki
edukacyjnej zostaty przedstawione szerzej w roz-
dziale 8.

2.4. Ocenianie umiejetnosci jezykowych

rozwazania, skupiamy uwage na ujeciu w Systemie

opisu oceniania biegtosci jezykowej. Podajemy

w tym rozdziale trzy sposoby wykorzystania

Europejskiego systemu opisu:

1. Do ustalania tresci testow i egzaminéw.

2. Do okredlania kryteriéw oceny osiagania celéw
nauczania, zaréwno przy ocenianiu konkretnej
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wypowiedzi ustnej czy pisemnej, jak i przy
ocenie ogodlnej, dokonywanej przez nauczy-
ciela, a takze przy ocenie wzajemnej, doko-
nywanej w danej grupie i ocenie wtasnej,
dokonywanej przez samych uczacych sie.

3. Do opisywania pozioméw biegtoici dla ist-
niejacych juz testow i egzaminéw w celu
umozliwienia ich poréwnywania miedzy sys-
temami, w ktdrych sa przeprowadzane.

W tym rozdziale s analizowane mozliwosci
i koniecznosci podejmowania okreslonych roz-
strzygnieé przez prowadzacych egzaminy. Moz-
liwosci te sa prezentowane w postaci kontra-
stujacych par, gdzie definiuje sie stosowane
terminy i podaje zalety i ograniczenia kaz-
dego wariantu, takze w zaleznosci od celéw, dla
ktérych przeprowadza sie egzaminy w danym
kontekscie edukacyjnym. Rozwazane sa tez kon-
sekwencje wynikajace z wyboru tego lub innego
wariantu.

Nastepnie jest podejmowana kwestia moz-
liwosci zastosowania takiego lub innego systemu
oceniania. Wynika to z zafozenia, ze praktyczne
sposoby oceniania nie moga by¢ nadmiernie
skomplikowane. Rozwagi wymaga na przykfad
stopien uszczegbtowienia wymagan w publiko-
wanym opisie egzaminu, nawet jesli sposéb
konstruowania testu i tworzenie banku zadan
testowych wymagaja bardzo precyzyjnych roz-
strzygnied. Nalezy pamietaé, ze oceniajacy,
zwlaszcza egzaminujacy ustnie, pracujac zwykle
pod presjg czasu, s3 w stanie uwzgledni¢ tylko
ograniczong liczbe kryteriéw oceny. Z kolei uczacy
sie, ktérzy oceniajac swoja znajomos¢ jezyka
chcg sobie wyznaczyc kolejne cele do osiagniecia,
maja wprawdzie na to wiecej czasu, ale tez
musza dokonaé wyboru tych skfadnikéw kom-
petencji komunikacyjnej, ktére sg dla nich
najistotniejsze. Warto wiec pamieta¢ o ogéinej
zasadzie, ze System opisu ma by¢ wszechstronny,
ale jego uzytkownicy musza by¢ rozwazni w swo-
ich wyborach. Moze to dotyczy¢ na przykfad
zastosowania prostszego systemu klasyfikacji,
taczenia poszczegdlnych kategorii opisu — jak to
juz obserwowali$my w odniesieniu do ,,dziatan
komunikacyjnych”. Z drugiej strony moze to
oznacza¢ rozbudowanie w konkretnej sytuacji
ktérejé, uznanej za szczegélnie wazng, kategorii
i jej sktadnikéw.

Dla wielu czytelnikéw lektura rozdziatu 9
moze by¢ podstawa dogtebnej i krytycznej analizy
funkcjonujacych systeméw egzaminacyjnych,
zwiekszenia oczekiwan informacyjnych co do
celéw, tresci, kryteriéw i procedur stosowanych
przy egzaminowaniu na poziomie krajowym
i miedzynarodowym (np.: w ramach Stowarzy-
szenia ALTE — Association for Language Testers in
Europe — czy w systemie ICC - International
Certificate Conference). Moze to tez by¢ podstawa
do zwrécenia wigkszej uwagi na zagadnienie
oceniania w ksztatceniu i doskonaleniu nauczy-
cieli. To wtadnie nauczyciele przejmuja coraz
wieksza odpowiedzialno$¢ za ocene postepéw
swoich uczniéw i studentéw na wszystkich
poziomach nauczania. Réwnoczesnie coraz czes-
ciej uczacym sie stwarza sie mozliwos¢ oceny
wilasnych osiagnie¢. Moga oni w ten sposéb
skuteczniej sterowa¢ wiasnym uczeniem sie,
a takze potwierdza¢ swoje umiejetnosci w zakresie
znajomosci jezykéw, ktérych sie formalnie nie
uczyli, a ktére sktadaja sie na ich réznojezyczny
rozwéj.

Prowadzone sa obecnie prace nad wpro-
wadzeniem ogoélnie uznawanego Europejskiego
Portfolio Jezykowego. Ma ono poméc w dokumen-
towaniu rozwoju kompetencji réznojezycznej
uczacych sie, przy uwzglednieniu wszelkich
dodwiadczen jezykowych, takze tych, ktére do-
tychczas nie byty uznawane i nie podlegaty
ocenie. Celem Portfolio jest zachecenie uczacych
sie do ciagtego oceniania wiasnych osiagnie¢ we
wszystkich jezykach. Niezmiernie wazne dla
wiarygodnosci takiego dokumentu bedzie od-
powiedzialne i przejrzyste formutowanie wpisy-
wanych do niego informacji. Europejski system
opisu ksztafcenia jezykowego moze by¢ przy tym
szczegblnie przydatny.

Czytelnicy zawodowo zajmujacy sie przy-
gotowywaniem i przeprowadzaniem egzaminéw
moga potaczy¢ lekture rozdziatu 9 z bardziej
specjalistycznym opracowaniem pt. Guide for
Examiners [CC-Lang(96)10]. Podrecznik ten,
szczegbtowo omawiajacy kwestie przygo-
towywania i oceny jakosci testéw jezykowych,
stanowi uzupefnienie i rozwiniecie rozdziatu 9.
Zawiera on takze sugestie co do lektury uzupet-
niajacej, zatacznik na temat analizy zadan testo-
wych i glosariusz terminéw zwiazanych z testo-
waniem.?

? Taki glosariusz jest takze przygotowywany w wersji polskiej — w ramach projektu Socrates Lingua 2 — pod nazwa, TiPS — Testing in
Polish and Slovene. Projekt jest koordynowany przez Szkote Jezyka i Kultury Poiskiej Uniwersytetu Jagiellonskiego w Krakowie (red.).
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3.

Poziomy bieglosci jezykowej

Jednym z celéw opracowania Europejskiego
systemu opisu ksztafcenia jezykowego jest przed-
stawienie takiego sposobu okreslania pozioméw
biegtosci jezykowej wymaganej przez przyjete
standardy, stosowane testy i systemy egzamino-
wania, aby mozna je byto fatwo poréwnywac.
Cel ten zrealizowano opracowujac za pomocg
zestawu parametrow i kryteriéw schemat opisy-
wania ksztafcenia jezykowego (Descriptive Scheme)
oraz skale pozioméw biegtosci jezykowej (Common
Reference Levels). Stanowig one ukfad odniesienia,
pozwalajacy uzytkownikom naszego opracowania
analizowa¢ wiasne systemy edukacyjne. Bytoby
dobrze, gdyby ten ukfad odniesienia spetniat
cztery ponizsze kryteria. Dwa z nich odnosza sie
do samego opisu, a dwa do pomiaru:

Opis

o Skala opisu powinna by¢ niezalezna od kon-
tekstu, by mogta obja¢ dajace sie uogblnic
wyniki, uzyskane w réznych konkretnych sytua-
cjach edukacyjnych. Oznacza to, ze nie powinna
by¢ tworzona w danym kontekscie edukacyj-
nym, np.: dla uczacych sie w szkole, a nastepnie
stosowana w ksztatceniu dorostych — ani od-
wrotnie. Réwnoczesnie jednak opisowe wskaz-
niki biegtosci, tworzace skale, powinny dac sie
odnies¢ do kontekstu, czyli by¢ mozliwe do
przetozenia na kazdy konkretny kontekst sytua-
cyjny stosownie do funkgji, jaka maja w nim
spetni¢. Oznacza to, ze kategorie opisu, ktére
wyznaczaja umiejetnodci zastosowania jezyka
w réznych kontekstach sytuacyjnych na danym
etapie nauki, musza sie odnosi¢ do zaktadanych
docelowych kontekstéw zastosowania, okres-
lanych dla kazdej grupy uczacych sie z osobna.

» Podstawa opisu powinna by¢ teoria na temat
kompetencji jezykowej. Jest to trudne ze
wzgledu na fakt, ze obecne teorie i badania
naukowe, prowadzone w tym zakresie, nie
tworzg odpowiednich podstaw do takiego opisu.
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3.1. Kryteria wyznaczania poziomoéw

Kategoryzacja i system opisu potrzebuja jednak
zaplecza teoretycznego. Opis pozioméw, majacy
podstawy teoretyczne, musi by¢ jednoczesnie
przystepny — fatwo zrozumiaty dla oséb go
stosujacych. Powinien stanowi¢ dla nich zachete
do przemyslen na temat sposobu pojmowania
kompetencji w danym kontekscie edukacyjnym.

Pomiar

e Punkty oznaczajace usytuowanie konkretnych
kompetencji i dziatah na skali systemu opisu
nalezy okresli¢ w sposéb obiektywny, na
podstawie teorii pomiaru. Pozwoli to na
unikniecie btedu takiego systematyzowania,
ktéry powstaje wskutek zaakceptowania uogél-
nien niepotwierdzonych badaniami oraz uwag
praktycznych formutowanych przez autoréw
i grupy nauczycieli praktykéw lub przyjecia
istniejacych juz skal.

¢ Przyjeta liczba pozioméw powinna by¢ wiasciwa
do okreslania postepéw mierzonych na danym
etapie, lecz w danym kontekscie edukacyjnym
nie powinna przekracza¢ liczby pozioméw,
miedzy ktérymi mozna dokonywaé w miare
logicznych rozrézniei. Moze to oznacza¢ przy-
jecie zréznicowanej wielkosci kolejnych stopni
skali dla poszczeg6inych elementdéw biegtosci.
Mozliwe jest tez podejécie dwuwariantowe:
wariant z poziomami definiowanymi szerzej,
ogélniej (wariant ogdlny, tradycyjny) i wariant
z poziomami okreslanymi szczegbtowiej, pre-
cyzyjniej (wariant lokalny, dydaktyczny).

Kryteria te trudno jest spetni¢ w catosci,
stanowig one jednak dobry punkt orientacyjny.
Mozna je w rzeczywistosci zastosowal faczac
intuicyjne, jakosciowe i ilodciowe metody okres-
lania pozioméw biegfosci jezykowej. Same tylko
intuicyjne metody, stosowane powszechnie w ta-
kich przypadkach, nie wystarcza. Wyczucie, nawet
duzej grupy praktykéw, moze by¢ przydatne



Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli

Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego

i w skali lokalnej wystarczajace, nie moze jednak
stanowi¢ jedynej podstawy do zbudowania
powszechnie przyjetej skali w ramach systemu
opisu. Gtéwna staboscig metody intuicyjnej jest
subiektywnos¢ decyzji o umieszczeniu tego czy
innego elementu w tym lub innym miejscu na
skali. Nie mozna przy tym tez uwzglednic sytuacji
i potrzeb uzytkownikéw spoza pola dziatania
danej grupy autoréw. Skale poziomow, tak jak
i testy, sa wiarygodne w odniesieniu do kontekstu,
w ktérym zostaty wyprébowane. Ocena wiary-
godnodci, ktéra wymaga zastosowania analiz
ilosciowych, jest procesem ciagtym, teoretycznie
nigdy sie niekoficzacym. Przy opracowywaniu
poziomoéw biegtosci i ich przyktadowych wskaz-
nikbw opisowych stosowano bardzo rygorystyczne
metody obiektywizujace — zaréwno intuicyjne,
jak i ilosciowe oraz jakosciowe. Najpierw pod-
dano analizie zawartos¢ istniejacych skal pozio-
moéw, badajac je przy uzyciu kategorii opisu.
Materiat uzyskany w ten sposéb poddano opra-
cowaniu wedtug metody intuicyjnej ~ w tej fazie
sformutowano nowe wskazniki biegtoici, a ich
zestaw poddano ocenie ekspertéw. Nastepnie,
przy uzyciu roznych metod jakosciowych, spraw-
dzono, czy zastosowane kategorie opisu sa
zrozumiafe dla nauczycieli i czy sformutowane
wskazniki biegtosci rzeczywiscie odpowiednio
reprezentuja te kategorie. W koncowej fazie
dokonano wyskalowania najlepszych wskaznikéw
z zestawu, stosujac metody ilosciowe. W bada-
niach kontrolnych zweryfikowano rezultaty tego
skalowania.

Techniczna strone procesu opisywania i ska-
lowania biegtosci jezykowej (tzn. umiejscowienia
na skali) przedstawiono doktadniej w zatacz-

nikach. Zafacznik A zawiera podstawowe infor-
macje na temat skalowania i metod stosowanych
przy opracowywaniu skali. W zataczniku B om6-
wiono szczegdtowo projekt Szwajcarskiej Rady
Badan Naukowych, przeprowadzony w zroz-
nicowanych sektorach edukacyjnych, w ramach
ktérego opracowano poziomy biegtosci jezyko-
wej i ich przyktadowe wskazniki opisowe.
W zafacznikach C i D zostaty przedstawione
rezultaty dwoch pokrewnych projektéw euro-
pejskich, w ktérych zastosowano podobna
metode formutowania i oceny wiarygodnosci
wskaznikéw biegtosci jezykowej przeznaczonych
dla uczacej sie mtodziezy. Zatacznik C prezentuje
projekt DIALANG, w ktérym rozwinieto wskazniki
biegtosci Europejskiego systemu opisu ksztatcenia
Jezykowego i zaadaptowano je do oceny wias-
nych umiejetnosci uczacego sie. Projekt ,,Can
Do’ Stowarzyszenia ALTE (Association for Lan-
guage Testers in Europe) jest przedstawiony
w zataczniku D. W ramach tego projektu sfor-
mutowano i zweryfikowano bogaty zestaw
wskaznikéw biegtosci, ktére moga by¢ od-
noszone do proponowanego poziomu biegtosci
jezykowej niniejszego Systemu opisu. Usyste-
matyzowano je wedtug dziedzin zastosowania,
odpowiednich dla uczacych sie dorostych, tak
ze stanowia one istotne uzupefnienie zestawu
wskaznikéw Europejskiego Systemu Opisu.

Przedstawione w zatacznikach projekty pozo-
stajg w zgodzie zaréwno z poziomami biegtosci
jezykowej niniejszego Opisu, jak i ze sposobami
skalowania umiejetnosci, ktére sa tu pokazywane
za pomocg przyktadowych wskaznikéw biegfosci.
Dowodzi to, Ze ustalone powyzej kryteria zostaty,
przynajmniej czeSciowo, spetnione.

I 3.2. Poziomy biegtosci jezykowej — opis ogélny

W praktyce istnieje powszechne, cho¢
z pewnoscig niecatkowite porozumienie, co
do liczby i zakresu pozioméw odpowiednio
ujmujacych cato$¢ problematyki ksztatcenia
i oficjalnego potwierdzania biegtosci jezy-
kowej. Ogdélny zarys szesciu gtéwnych pozio-
moéw zdaje sie odpowiada¢ potrzebom

wiekszosci 0séb uczacych sie jezykéw w Euro-
pie:

& Poziom Breakthrough odpowiada temu, co
Wilkins w 1978 r. okredlit jako Formulaic
Proficiency, a Trim w tej samej publikacji'
zdefiniowaf jako poziom Introductory.

' Trim J.L. M. (1978). Some Possible Lines of Development of an Overall Structure for a European Unit Credit Scheme for Foreign

Language Learning by Adults, Council of Europe.
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B Poziom Waystage odzwierciedla zakres tresci
okreslonych przez Rade Europy w inwentarzu
programowym o tej samej nazwie.

Poziom Threshold odzwierciedla zakres tresci
okreslonych przez Rade Europy w inwentarzu
programowym o tej samej nazwie.

B Poziom Effective Operational Proficiency
nazywany przez Trima Effective Proficiency,
a przez Wilkinsa Adequate Operational Proficien-
cy, Oznacza poziom zaawansowany, odpo-
wiedni do podejmowania bardziej ztozonych
rodzajéw prac i studidw w danym jezyku.

¥ Poziom Mastery (Trim: Comprehensive Mas-
i Poziom Vantage odzwierciedla trzeci taki tery; Wilkins: Comprehensive Operational
zakres tredci okreslonych przez Rade Europy Proficiency) odpowiada egzaminom na
w inwentarzu programowym o tej samej najwyzszym poziomie w systemie ALTE
nazwie — poziom opisany przez Wilkinsa jako (Association for Language Testers in Europe),
..ograniczona biegtos¢ uzytkowa’ (Limited z mozliwoscia rozszerzenia o bardziej roz-
Operational Proficiency) oraz przez Trima jako budowana kompetencje interkulturowa,
.wiasciwa reakcja w standardowych sytuacjach osiagana powyzej tego poziomu przez wiele
komunikacyjnych™ (adequate response to situ- 0s6b zajmujacych sie danym jezykiem zawo-
ations normally encountered). dowo.
A B C
Poziom Poziom Poziom
podstawowy samodzielnosci biegfosci
Al A2 B1 B2 Ci 2
(Breakthrough)  (Waystage) (Threshold) (Vantage) (Effective (Mastery)
Operational
Proficiency)
Rysunek 1

Po przyjrzeniu sie tym szeSciu poziomom
widac jednak, ze stanowia one rézne interpretacje
klasycznego podziafu na poziom podstawowy,
$rednio zaawansowany i zaawansowany. Poza
tym nazwy nadane proponowanym poziomom
przez Rade Europy okazaty sie trudne do prze-

Ustalenie ogélnej skali pozioméw w zadnym
stopniu nie ogranicza tworzenia wfasnych skal
poziomow i etapéw nauczania przez instytucje
nalezace do réznych sektoréw i systeméw edu-
kacyjnych. Nalezy tez oczekiwac, iz precy-
zyjne zdefiniowanie ogélnie przyjetych pozio-
mow oraz ostateczne sformutowanie wskazZnikéw
biegfosci dopiero nastapi. gdyz wyniknie z do-
Swiadczen pafistw czfonkowskich i instytucji
edukacyjnych, ktére wptyna na ostateczng forme
opisu.

32

tfumaczenia (np. Waystage czy Vantage). Dlatego
proponowany powyzej schemat wykorzystuje
zasady organizacji ,.hipertekstowej”, wprowadza-
jac jako pierwszy podziat trzy poziomy o szero-
kich zakresach — A, B i C.

3.3. Poziomy bieglosci jezykowej — tabele

Celowe wydaje sie réwnieZz przedstawianie
poziomoéw i wskaznikéw biegtosci w rézny sposéb
dla réznych celéw. | tak w ujeciu holistycznym
mozna zaproponowac ogblng skale pozioméw
biegtosci, ujetych w tworzace jedna catos¢ akapity,
jak przedstawiono to w tabeli 1. Taka ogdlna,
..globalna” prezentacja pozwala na przyblizenie
catego systemu uzytkownikom niebedacym spec-
jalistami, moze takze stuzy¢ jako podreczny zestaw
punktéw odniesienia dla nauczycieli i oséb opra-
cowujacych programy nauczania.
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Tabela 1. Poziomy biegtosci jezykowej: skala ogélna (Common Reference Levels: global scale)

Osoba postugujaca sig jezykiem na tym poziomie moze z tatwoscia zrozumie¢ praktycznie wszystko,
co ustyszy lub przeczyta. Potrafi streszcza¢ informacje pochodzace z réznych zrodet, pisanych lub
méwionych, w spéjny sposéb odtwarzajac zawarte w nich tezy i wyjasnienia. Potrafi wyraza¢ swoje
mysli ptynnie, spontanicznie i precyzyjnie. subtelnie réznicujac odcienie znaczeniowe nawet
w bardziej ztozonych wypowiedziach.

Osoba postugujaca sig jezykiem na tym poziomie rozumie szeroki zakres trudnych, dfuzszych
tekstow, dostrzegajac takze znaczenia ukryte, wyrazone posrednio. Potrafi sie wypowiada¢ ptynnie,
spontanicznie, bez wiekszego trudu odnajdujac wlasciwe sformutowania. Skutecznie i swobodnie
potrafi postugiwac sig jezykiem w kontaktach towarzyskich i spotecznych, edukacyjnych badz
zawodowych. Potrafi formutowac jasne, dobrze zbudowane, szczegétowe, dotyczace ztozonych
probleméw wypowiedzi ustne lub pisemne, sprawnie i wiasciwie postugujac sie regutami organizacji
wypowiedzi, facznikami, wskaznikami zespolenia tekstu.

Osoba postugujaca sig jezykiem na tym poziomie rozumie znaczenie gtéwnych watkéw przekazu
zawartego w zlozonych tekstach na tematy konkretne i abstrakcyjne, facznie z rozumieniem
dyskusji na tematy techniczne z zakresu jej specjalnosci. Potrafi porozumiewac sie na tyle ptynnie
i spontanicznie, by prowadzi¢ normalna rozmowe z rodzimym uzytkownikiem jezyka, nie powodujac
przy tym napiecia u ktérejkolwiek ze stron. Potrafi — w szerokim zakresie tematéw — formutowac
przejrzyste i szczegbfowe wypowiedzi ustne lub pisemne, a tak?e wyjasnia¢ swoje stanowisko
w sprawach bgdacych przedmiotem dyskusji, rozwazajac wady i zalety réznych rozwiazan.

Osoba postugujaca sig jezykiem na tym poziomie rozumie znaczenie gtéwnych watkéw przekazu
zawartego w jasnych, standardowych wypowiedziach, ktére dotycza znanych jej spraw i zdarzen
typowych dla pracy, szkoly, czasu wolnego itd. Potrafi radzi¢ sobie w wiekszosci sytuagi
komunikacyjnych, ktére moga sie zdarzy¢ w czasie podrézy w regionie, gdzie méwi sie danym
jezykiem. Potrafi tworzy¢ proste, spojne wypowiedzi ustne lub pisemne na tematy, ktére s3 jej
znane bad? jg interesuja. Potrafi opisywac doSwiadczenia, zdarzenia, nadzieje, marzenia i zamierzenia,
krétko uzasadniajac badz wyjasniajac swoje opinie i plany.

Osoba postugujaca sig jezykiem na tym poziomie rozumie wypowiedzi i czgsto uzywane wyrazenia
w zakresie tematéw zwiazanych z zyciem codziennym (s to np.: bardzo podstawowe informacje
dotyczace osoby rozméwcy i jego rodziny, zakupéw, otoczenia, pracy). Potrafi porozumiewac sie
w rutynowych, prostych sytuacjach komunikacyjnych, wymagajacych jedynie bezposredniej wymiany
zdan na tematy znane i typowe. Potrafi w prosty sposéb opisywa¢ swoje pochodzenie i otoczenie,
w ktorym zyje, a takze poruszac sprawy zwiazane z najwazniejszymi potrzebami zycia codziennego.

Osoba postugujaca sig jezykiem na tym poziomie rozumie i potrafi stosowa¢ potoczne wyrazenia
i bardzo proste wypowiedzi dotyczace konkretnych potrzeb zycia codziennego. Potrafi formufowacé
pytania z zakresu Zycia prywatnego, dotyczace np.: miejsca, w ktérym mieszka, ludzi, ktérych zna
i rzeczy, ktore posiada oraz odpowiadac na tego typu pytania. Potrafi przedstawiac siebie i innych.
Potrafi prowadzi¢ prosta rozmowe pod warunkiem, ze rozméwca méwi wolno, zrozumiale i jest
gotowy do pomocy.

Ze wzgledéw praktycznych jednak, w celu
lepszego zorientowania uczacych sie, nauczycieli
i innych uzytkownikéw z sektora edukacyjnego,
konieczny bedzie bardziej szczegéfowy obraz tej
skali. Obraz taki mozna przedstawi¢ w formie
tabeli prezentujacej opis wedtug gtéwnych kate-
gorii komunikacji jezykowej na kazdym z szeciu
poziomoéw. Przykfadem moze by¢ tabela 2, ktéra
stanowi propozycje samooceny w odniesieniu
do powyzszych szesciu pozioméw. Propozycja
ta moze pomoéc uczacym sie w tworzeniu pro-
filu wtasnych sprawnosci jezykowych, a takze
w zdecydowaniu, z ktérego poziomu opisuja-
cego umiejetnosci szczegbfowe powinni sko-
rzysta¢ w celu oceny wfasnego stopnia bieg-
tosci.

Z innych powodéw moze byfoby pozadane
skupienie sie na danym zakresie pozioméw i na

konkretnych kategoriach. Ograniczajac zakres
poziomow i kategorii wytacznie do tych, ktére
odpowiadaja konkretnemu celowi, mozna doda¢
wiecej elementow: bardziej szczegbtowych po-
ziomow i kategorii. Takie uszczegGtowienie pozwoli
na stworzenie zestawu modutéw pozostajacych
we wzajemnych zaleznodciach, a jednocze$nie
nawigzujacych do okreslonej skali ogéinej Euro-
pejskiego Systemu Opisu.

Jeszcze innym rozwigzaniem - zamiast
profilowania kategorii dziafan komunikacyjnych
— moze by¢ préba oceny biegtosci na podstawie
tych aspektéw jezykowej kompetencji komuni-
kacyjnej, ktére wynikaja z dziatan komunikacyj-
nych. Taka prébe w odniesieniu do sprawnosci
moéwienia przedstawiono w tabeli 3, w ktérej
skupiono uwage na rozmaitych jakoéciowych
aspektach postugiwania sie jezykiem.
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3. Poziomy biegftosci jezykowej

Poziomy biegtosci przedstawione w trzech
tabelach (tabela 1, 2, 3) sa opisane wedtug
..przyktadowych wskaznikéw biegtoéci jezykowej”,
sformutowanych i zweryfikowanych dla potrzeb
Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego
w projekcie oméwionym dokfadnie w zataczniku
B. Wskazniki te wyskalowano do tych pozioméw
analizujac statystycznie ich interpretacje, dokonana
przez liczng grupe uczacych sie.

Dla wiekszej przejrzystosci skale wskaznikow
sa przedstawione w odniesieniu do trzech kate-
gorii opisu podanych w rozdziatach 4 i 5: dziatan
komunikacyjnych, strategii i jezykowych kom-
petencji komunikacyjnych.

B Dziatania komunikacyjne

Wskazniki biegfosci, opisujace, co dana osoba
potrafi (,,Can Do” statements), sa opracowane dla
kategorii rozumienia, interakcji i produkcji. Nie
zostaty one okreslone dla wszystkich podkategorii
kazdego z poziomow, gdyz czed¢ dziatan nie jest
wykonalna do chwili osiggniecia przez dana osobe
pewnego poziomu kompetencji, inne z kolei
przestaja by¢ celami nauczania na wyzszych po-
ziomach.

B Strategie

Wskazniki biegtosci okredlajace umiejetnosci
sformufowane w kategoriach operacyjnych, czyli
mowiace o tym, co dana osoba potrafi (,.,Can Do”
statements), odnosza sie takze do strategii stoso-
wanych w dziataniach komunikacyjnych. Strategie
postrzega sie jako pomost miedzy umiejetnosciami
uczacego sie (kompetencjami) a tym, jak potrafi
on je zastosowac (dziatania komunikacyjne). Zasady:
(@) planowania dziatania,

(b) wykorzystywania umiejetnosci i nadrabiania
ich braku,

() monitorowania rezultatéw dziatan i uspraw-
niania tych dziafai przekfadaja sie odpowied-
nio na strategie interakcji oraz produkgji
i zostaty szczegdtowo opisane w rozdziale 4.

@ Jezykowe kompetencje komunikacyjne

Na skali umieszczono réwniez wskazniki
biegtosci w celu okreslenia poziomu w zakresie
kompetengji lingwistycznej, pragmatycznej i socjolin-
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gwistycznej. Niektére aspekty kompetencji nie
daja sie zdefiniowa¢ na wszystkich poziomach.
Ich rozroznienie wprowadza sie wiec tylko tam,
gdzie ma to sens.

Wskazniki biegtosci jezykowej zachowuja
charakter ogélny. Szczegdtowe za$ wykazy funkdji
pragmatycznych, form gramatycznych i stownictwa
opracowano dla poszczegblnych jezykéw osobno
(jak np. dla angielskiego w Threshold Level 1990,
a dla niemieckiego w Kontaktschwelle Deutsch).
Analiza funkcji, poje¢, gramatyki i sfownictwa,
potrzebnych przy wykonywaniu zadari komunikacyj-
nych opisanych na naszych skalach, moze byc
punktem wyjicia do opracowania nowych inwen-
tarzy programowych. Kompetencje ogbéine, wyni-
kajace z takich modularnych opiséw (np.: wiedza
o0 $wiecie, umiejetnodci poznawcze), mozna réwniez
przedstawia¢ podobnie.

Wskazniki biegfosci jezykowej podane
w rozdziatach 4 i 5 odznaczaja sie nastepujacymi
wiasciwosciami:

# Podstawga ich sformufowania byty doswiadczenia
wielu 0s6b z roznych instytucji, zajmujacych sie
definiowaniem pozioméw biegtosci.

B Zostaty opracowane réwnoczesnie z modelem
przedstawionym w rozdziatach 4 i 5 na
podstawie:

« studiéw teoretycznych prowadzonych przez
zespot autorski,

» analizy istniejacych skal biegfosci,

¢ wnioskéw z przeprowadzonych praktycznych
warsztatow z nauczycielami.
Chociaz niniejszy zestaw nie obejmuje
w petni wszystkich kategorii prezentowanych
w rozdziatach 4 i 5, to stanowi jednak
wskazowke, jak taki opis mégtby wygladac.

# Zostaty dopasowane do pozioméw Al (Break-
through), A2 (Waystage), B1 (Threshold), B2
(Vantage), C1 (Effective Operational Proficiency)
oraz C2 (Mastery).

8 Spetniaja kryteria okreslone w zafaczniku A dla
trafnych opiséw umiejetnosci w taki sposéb,
iz kazdy z nich jest zwiezty, zrozumiaty
i przejrzysty, zostat sformutowany w sposéb
pozytywny (okresla umiejetnod¢, a nie jej
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brak), opisuje konkretng umiejetnoéé¢ oraz
stanowi niezalezng i integralng catoi¢ — jego
interpretacja nie zalezy wiec od sformutowan
uzytych w innych wskaznikach.

i Zostaly ocenione jako przejrzyste, uzyteczne
i istotne przez grupy nauczycieli pracujacych
w roznych sektorach edukacyjnych, rodzimych
i obcych uzytkownikéw nauczanego jezyka,
0 bardzo réznych profilach wyksztatcenia
lingwistycznego i r6znych dos$wiadczeniach
pedagogicznych. Nauczyciele rozumieja wias-
ciwie zamieszczone w zestawie wskazniki,
wybrane przez nich z poczatkowej puli kilku
tysiecy przyktadéw i dopracowane podczas
specjalnych warsztatéw.

B Odnosza sie do opisu faktycznych osiagnieé
uczacych sie w szkotach gimnazjalnych i liceal-
nych, szkofach zawodowych i dla dorostych,
a wigc moga odzwierciedlaé realistyczne cele.

B Zostaty (z okreslonymi wyjatkami) ,,obiektywnie
skalibrowane™ na wspdélnej skali — oznacza to,
ze umiejscowienie wiekszosci wskaznikdw na
skali jest wynikiem sposobu ich interpretacji
majacej na celu ocene rzeczywistych osiagnie¢
uczacych sie, a nie jedynie rezultatem opinii
samych autoréw tych wskaznikdw.

# Stanowia uporzadkowany bank wypowiedzi
oceniajacych rozwoj biegiosci w jezyku obcym,
z ktérego mozna w rézny sposéb korzystaé
przy opracowywaniu systeméw oceniania

Poziom A1 (Breakthrough) jest prawdopo-
dobnie najnizszym ,.poziomem” mozliwej do
okreslenia faktycznej biegfosci jezykowej. Jed-
nakze, jeszcze przed osiagnieciem tego etapu,
uczacy sie moze by¢ w stanie — wykorzystujac
skutecznie bardzo ograniczony zaséb srodkéw
jezykowych — wykonywaé cata game zadan
komunikacyjnych, odpowiadajacych jego specy-
ficznym potrzebom. W wyniku ankiety, prze-
prowadzonej w latach 1994-95 przez Szwajcarska
Narodowa Rade Badah Naukowych (Schweize-
rischer Nationalfonds), wyodrebniono poziom
znajomoéci jezyka ograniczony do realizacji poje-
dynczych zadan komunikacyjnych, ktére mozna
uznad za wyznaczajace poziom Al. W pewnych

wedfug okreslonych kryteriéw. Mozna je
dopasowaé do systeméw juz istniejacych,
lokalnie stosowanych, wypracowanych w dro-
dze doswiadczen i/lub wykorzysta¢ do opra-
cowania nowego zestawu celéw nauczania.

Zestaw wskaznikéw, choc jest niekompletny,
a skale sporzadzono dla jednego (choé przeciez
wielojezycznego i wielosektorowego) kontekstu
zorganizowanego ksztafcenia jezyka obcego — jest
jednakze:

§ elastyczny: ten sam zestaw wskaznikow
mozna utozy¢ - jak tutaj — w postaci szerszych
..pozioméw konwencjonalnych”, okreslonych
podczas sympozjum w Riischlikon, stosowanych
przez Stowarzyszenie ALTE (Association for
Language Testers in Europe, zob. zatacznik D)
i w projekcie DIALANG Komisji Europejskiej
(zob. zafacznik C) — a takze w postaci wezszych
..pozioméw dydaktycznych”;

B spbéjny z punktu widzenia tresci. Podobne
lub identyczne elementy opisu, zawarte w roz-
nych wskaZnikach, okazaty sie mie¢ bardzo
podobne wartosci na skali. Wartosci te po-
twierdzaja réwniez w znacznym stopniu in-
tencje autoréw tych skal biegtosci jezykowe;j,
ktore stuzyty jako Zrédta. Wydaja sie one tez
spojnie odnosi¢ do zakresu tresci inwentarzy
programowych okreslonych przez Rade Euro-
py. a takze do pozioméw proponowanych
przez DIALANG i ALTE.

» 3.5. Elastycznosé poziomow - mozliwosé rozgatezien

sytuacjach, na przykfad w pracy z mtodymi
wiekiem uczacymi sie, wyznaczenie takiego ,,stupa
milowego’” moze by¢ pozyteczne. Wskazniki, ktore
prezentujemy ponizej, odnosza sie do prostych
zadan ogoélnych, odpowiednich dla skali ponizej
poziomu A1, wedfug ktérej mozna wyznaczy¢
przydatne cele nauczania dla poczatkujacych:

i potrafi dokonywacé prostych zakupow w sytu-
acji, gdy wskazywanie lub inne gesty moga
wspomagac jego wypowiedzi,

B potrafi podawac dziefi, godzine, date i pyta¢
O nie,

& potrafi stosowa¢é podstawowe formy powitania,
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potrafi powiedzie¢: tak, nie, przepraszam,
prosze, dziekuje,

potrafi wypetnia¢ nieskomplikowane formu-
larze, podajac takie dane osobowe, jak na-
zwisko, adres, obywatelstwo, stan cywilny,

potrafi pisac proste, krétkie pozdrowienia na
pocztéwkach.

A B
Poziom podstawowy

Al A2

A2+
Rysunek 2

Wedtug tej skali wyodrebnia sie stopnie biegtosci
miedzy poziomami A2 (Waystage) i B1 (Thres-
hold), miedzy B1 (Threshold) a B2 (Vantage)
oraz miedzy B2 (Vantage) a C1 (Effective Opera-
tional Proficiency). Wyodrebnienie tych ,,wez-
szych” stopni moze by¢ interesujace z perspek-
tywy uczenia sie, dla potrzeb egzaminowania za$
mozna je bez przeszkdd odnies¢ do szerszych
pozioméw konwencjonalnych.

W prezentowanych w niniejszym opraco-
waniu tabelach przykfadowych wskaznikéw bieg-
fosci wprowadzono rozréznienie na poziomy
standardowe (np. A2 lub A2.1) i poziomy
dodatkowe (np. A2+ lub A2.2). Opisy, dotyczace
tych ostatnich, sa oddzielane w tabelach pozioma
linia od opiséw pozioméw standardowych.
lHustruje to przyktad opisu ogélnej umiejetnosci
rozumienia ze stuchu:

Tabela 4. Poziomy A2.1 i A2.2 (A2+): rozumienie
ze stuchu

Potrafi zrozumie¢ wystarczajaco duzo, by sprostac
konkretnym potrzebom komunikacyjnym, pod warun-
kiem, ze wypowiedz jest artykutowana wyraznie i powoli.

A2\ Potrafi zrozumie¢ zwroty i wyrazenia zwigzane z najpo-
trzebniejszymi obszarami tematycznymi (np. z bardzo pod-
stawowymi informacjami osobistymi i rodzinnymi, z za-
kupami, lokalng topografia, zatrudnieniem), pod warun-
kiem Zze wypowiedz jest artykutowana wyraZnie i powoli.

Okreslanie punktéw rozrdzniajacych te
poziomy jest zawsze subiektywne. Niektdre
instytucje wola wyréznia¢ tylko standardowe,
szerokie zakresy biegtoici, inne wolg poziomy
wezsze. Zaleta proponowanego tu podejicia po-
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Poziom samodzielnosci

/N

B1+

Wskazniki te odnosza sie do zadan z zakresu
..zycie codzienne”. W nauce szkolnej — szczegélnie
w szkofach podstawowych — mozna sobie wyobrazi¢
inny wykaz ,,zadan dydaktycznych”, obejmujacy
takZze ludyczne, zabawowe aspekty uzycia jezyka.

W wyniku badan szwajcarskich wyodreb-
niono dziewie¢ spdjnych, jednakowo obszernych
poziomow biegtosci — przedstawia je rysunek 2.

C
Poziom biegtosci

ci c2
B2+

zwalajacego na ,.rozgatezianie” poziomoéw jest moz-
liwos¢ dowolnego ,.pociecia” wspdinie przyjetego
zestawu poziomoéw i/lub wskaznikow biegfosci na
poziomy odpowiadajace praktycznym potrzebom
lokalnym, ktére nadal mozna odnies¢ do giéwnego
podziatu. Odpowiednia numeracja umozliwia dalsze
podziaty bez utraty odniesienia do gtéwnego celu.
Proponowany tu schemat pozwoli wszystkim
instytucjom tworzy¢ wiasne, rozgatezione pozio-
my biegtosci. Poziomy te beda zgodne z wyma-
ganym przez te instytucje stopniem szczegéfowo-
éci, a jednoczesnie dadza sie odnieé¢ do gféwnego
podziatu pozioméw biegtosci jezykowe;.

Przykiad 1:

W systemie szkoty podstawowej lub gimnazjum
albo w systemie kurséw dla dorostych, gdzie
wydaje sie konieczne wykazywanie postepow
na niskich poziomach zaawansowania, mozna
rozbudowa¢ Poziom podstawowy celem okreélenia,
powiedzmy, szedciu etapébw o wiekszym zréz-
nicowaniu w ramach poziomu A2 (Waystage), na
ktorym znajduje sie wielu uczniéw.

A B
Poziom podstawowy Poziom samodzielnosci

/7SN /

B1

ANWANE

All A12 A2l A22
| / \

A211 A212
Rysunek 3
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Przykiad 2:

W przypadku nauki jezyka w jego naturalnym
srodowisku mozna dazy¢ do rozbudowania
Poziomu samodzielnosci, wprowadzajac dodat-
kowe poziomy w Srodkowej czesci skali:

A B
Poziom podstawowy Poziom samodzielnosci

VAR VERN
I ANERVANRYAN

A27 A22 BII 872 BZI 822
3

C
Poziom biegfosci

VRN
AN

CII C72

Rysunek 4

Analiza funkgji pragmatycznych, poje¢ ogol-
nych, zagadniefi gramatycznych i stownictwa,
potrzebnych do realizacji zadan komunikacyjnych,
opisywanych na skalach pozioméw bieglosci
jezykowej, moze stuzy¢ jako punkt wyjscia do
opracowania nowych inwentarzy programowych
dla poszczegbinych jezykow.

Poziom A1 (Breakthrough) - jest uwazany
za najnizszy poziom mozliwe] do okreslenia
faktycznej biegtosci jezykowej. Jest to poziom,
na ktérym uczacy sie potrafia: prowadzi¢ prosta
rozmowe, zadawac proste pytania na swéj temat,
na temat miejsca, gdzie mieszkaja, ludzi, ktérych
znajg i rzeczy, ktére posiadajg — i odpowiadac na
nie; inicjowac proste wypowiedzi w zakresie potrzeb
Zycia codziennego i w odniesieniu do dobrze
sobie znanych tematéw oraz odpowiadac na pytania
z nimi zwigzane — i reagowal na tego typu

Przykiad 3:

Systemy zachecajace do osiagania wyzszych
pozioméw sprawnosci jezykowych dla potrzeb
zawodowych wymagatyby prawdopodobnie roz-
budowania poziomu C2:

B C
Poziom samodzielnosci Poziom biegtosci

ANV
VAN

C27 C22

Rysunek 5

» 3.6. Spojnosé poziomow bieglosci jezykowej

wypowiedzi innych. Jest to wiec etap, na ktérym
uczacy si¢ nie sg juz zdani jedynie na ograniczony
do konkretnych sytuacji zasob leksykalny, skfa-
dajacy sie z wyuczonych na pamie¢ zwrotdw
i stowek.

B Poziom A2 odpowiada poziomowi wyzna-
czonemu przez inwentarze programowe Way-
stage. Na tym poziomie pojawia sie juz wigkszos¢
wskaznikéw biegtosci, ilustrujacych spoteczne
funkcje komunikadji jezykowej. Uczacy sie potrafia
np.: stosowac proste formy grzecznosciowe; przy-
witac sie, zapyta, co sfycha¢ i zareagowac na
odpowiedZ; prowadzi¢ krétkie rozmowy towarzyskie;
odpowiada¢ na pytania zwiazane z ich praca
i czasem wolnym, a takze o to pytac; formufowac
zaproszenia i zgfaszaC propozycje oraz na nie
odpowiada¢; porozmawiac o tym, co majg ochote
zrobi¢, dokad pdjs¢, gdzie sie spotkac.
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Sa tu tez wskazniki okreslajace umiejetnosc
zafatwiania roznych spraw zwigzanych z pobytem
w obcym kraju (uproszczona i skrécona wersja
petnego zestawu zawartego w inwentarzu Thres-
hold opracowanego dla dorostych, przebywaja-
cych czasowo za granica), a wiec: uczacy sie
potrafia zatatwia¢ proste sprawy w banku, w sklepie,
na poczcie, w biurze podrézy; potrafig korzystac
ze srodkéw transportu publicznego, takich jak
autobusy, pociagi, takséwki; umiejg zasiegac i udzie-
la¢ informacji, wskazywa¢ droge, kupowac bilety:
radzg sobie z codziennymi zakupami i ustugami.

B Nastepny zakres skali mozna okresli¢ jako
wyzszy stopien poziomu Waystage (A2+). Charak-
teryzuje go umiejetno$¢ bardziej aktywnego
udziatu w rozmowie (przy pewnych ograniczeniach
i pozadanym wsparciu ze strony rozmoéwcy).
Uczacy sie potrafia na przyktad: podejmowac,
prowadzi¢ i konczy¢ proste, ograniczone w tresci
dialogi; rozumiec na tyle duzo, zeby bez nadmier-
nego wysitku radzi¢ sobie w typowych rozmowach;
wypowiadac sie w sposéb zrozumiaty i bra¢ udziat
w rozmowach na znane sobie tematy w przewidywal-
nych, codziennych sytuacjach, przy pewnym wsparciu
ze strony rozméwcy; skutecznie porozumiewac sig
w zakresie spraw codziennych, jesli jest mozliwa
pomoc we wiasciwym sformufowaniu wypowiedzi;
radzi¢ sobie w przewidywalnych sytuacjach zycia
codziennego, chociaz czasami muszg uproscic¢ swojg
wypowiedZ lub zastanowic sie chwile w poszukiwaniu
wiasciwego sfowa; z pewng swobodg uczestniczyc
w sytuacyjnie klarownej rozmowie, Korzystajac ze
wsparcia rozméwcéw; w ograniczonym tylko stopniu
moga uczestniczy¢ w otwartej dyskusji.

Uczacy sie wykazuja na tym poziomie znacz-
nie wyzsze umiejetnoéci w formufowaniu wypo-
wiedzi monologowej. Potrafig wiec: okresla¢ w pros-
tych sfowach swoje samopoczucie; obszernie opisywac
codzienne wydarzenia z wlasnego otoczenia, dotyczace
np.: ludzi, miejsc, pracy, nauki i studiéw; opisywac
doswiadczenia i zdarzenia z przesztosci; opisywac

" przyzwyczajenia i rutynowe czynnosdi, a takze plany
i ustalenia na przyszfos¢; opisywac swoje upodobania
i wyraza¢ wiasne opinie na okreslony temat; rela-
gjonowac krétko i w prosty sposéb zdarzenia i dzia-
fania; opisywac wiasne zwierzeta domowe i posiadane
rzeczy; za pomoca prostego jezyka opisywac i po-
réwnywac otoczenie i posiadane rzeczy.

& Poziom B1 odpowiada w catoéci inwenta-
rzowi programowemu Threshold, opracowane-
mu dla dorostych przebywajacych czasowo za
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granica. Biegtos¢ jezykowa na tym poziomie
wyréznia sie dwiema charakterystycznymi ce-
chami. Pierwsza jest umiejetnos¢ skutecznego
uczestniczenia w rozmowie, czyli przekazania
tego, co sie chce — w szerokim zakresie sytuacji.
Uczacy sie potrafi wiec: nadgza¢ z ogolnym
rozumieniem toczacej sie w jego obecnosci dtuzszej
dyskusji, pod warunkiem, ze odbywa si¢ ona
w standardowej odmianie jezyka, a wypowiedzi 53
wyraZznie formutowane; wyraza¢ osobiste opinie
i poglady podczas nieformalnej dyskusji z przyja-
ciéfmi, a takze pytac innych o zdanie; w zrozumiaty
sposéb podkresla¢ najwazniejsze punkty swojej
wypowiedzi; wyrazi¢ wiele z tego, co chce przekazac,
zrecznie wykorzystujac szeroki zakres prostych
srodkéw jezykowych; uczestniczy¢ w rozmowie
lub dyskusji, cho¢ moze by¢ trudno go zrozumiec,
gdy prébuje powiedzie¢ dokfadnie to, co chce;
wypowiadac sie zrozumiale i pfynnie, cho¢ czasami
wyraznie potrzebuje chwili przerwy na znalezienie
wiasciwego sfowa lub formy gramatycznej, czy tez
poprawienie swojej wypowiedzi — widoczne jest to
zwlaszcza przy dfuzszych wypowiedziach.

Druga charakterystyczna cecha tego pozio-
mu jest umiejetno$¢ zrecznego radzenia sobie
w sytuacjach komunikacyjnych zycia codziennego.
Uczacy sie powinni wiec umieé: radzi¢ sobie
w mniej typowych sytuacjach podrézowania srod-
kami transportu publicznego; radzi¢ sobie w wigk-
szosci sytuacji zwigzanych z zatatwianiem formal-
nosci podréznych i z samym podrézowaniem;
wilaczac sie bez przygotowania do rozméw na
znane sobie tematy; skfadal zazalenia i skargi;
przejmowac inicjatywe podczas rozmowy/wywia-
du/konsultacji (np.: kierujagc rozmowe na nowy
temat), przy pozostajacej jednak zaleznosci od osoby
prowadzacej; prosi¢ rozméwcéw o wyjasnienie [ub
rozwiniecie tego, co wiashie powiedzieli.

B Nastepnym dajacym sie wyrdzni¢ zakresem
jest wyzszy stopien poziomu Threshold (B1+).
Okreslaja go te same co poprzednio dwie cechy
charakterystyczne, z dodatkiem wskaznikéw, ktére
wskazuja na ilosciowy aspekt wymiany informacji.
Uczacy sie potrafi na tym poziomie: notowac
przekazywane pytania i wyjasnienia; podawac
— Z ograniczong precyzja — konkretne informacje
podczas rozmowy/wywiadu czy konsultacji (np.:
opisywa¢ symptomy choroby podczas badania
lekarskiego); wyjasni¢, na czym polega jakis prob-
lem; stresci¢ krétkie opowiadanie, artykut, rozmowe,
dyskusje, wywiad, film dokumentalny, a takze
sformutowa¢ wifasne zdanie na ich temat i od-
powiedzie¢ na pytania dotyczace dalszych szcze-
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gotéw; przeprowadzi¢ przygotowany/a wczeshiej
wywiad/rozmowe, uzyskujac lub potwierdzajac
okreslone informacje, choc¢ od czasu do czasu musi
przy tym prosi¢ rozméwce — méwigcego szybko
lub zawile — o powtérzenie odpowiedzi; objasni¢
w spos6b szczegbtowy, jak cos zrobi¢; dosy¢ pewnie
wypowiadac sie w typowych i nietypowych sprawach
zwigzanych z jego wiasng specjalnoscia.

i Poziom B2 jest o tyle wyzej od poziomu B1
(Threshold), o ile nizej od tego ostatniego znajduje
si¢ poziom A2 (Waystage). Ma on by¢ odpowied-
nikiem poziomu okreslonego inwentarzem pro-
gramowym poziomu Vantage. Metafora Vantage
(=korzystna pozycja wyjsciowa) oznacza, ze po-
ruszajac sie powoli, acz nieustannie, w gére po
wyzynie poziomu $redniego, uczacy sie dotart
do punktu, z ktérego wszystko wyglada inaczej,
i moze spojrze¢ wokoét z catkiem nowej perspek-
tywy, w catkiem nowy sposéb. Metafore te
w znacznym stopniu ilustruja przyporzadkowane
temu poziomowi wskazniki biegtosci o catkowicie
nowej jakosci w poréwnaniu z dotychczasowymi
opisami. Tak na przyktad juz w nizszym zakresie
tego poziomu wskazuje sie na umiejetnoéé
skutecznej argumentacji. Uczacy sie powinni
umieé: uzasadni¢ wiasne stanowisko i bronic je,
podajac odpowiednie wyjasnienia, argumenty
i komentarze; objasni¢ swéj punkt widzenia na
dany temat, rozwazajac wady i zalety réznych
sposobéw widzenia; sformufowac logiczny ciag
argumentacji; rozwazy¢ dane zagadnienie, podajac
argumenty za i przeciw okreslonemu punktowi
widzenia; wskaza¢ problem do rozwigzania i da¢
do zrozumienia partnerowi w negocjacjach, ze
musi ustapic; rozwaza¢ przyczyny i konsekwencje
réznych zdarzeri, a takze sytuacje hipotetyczne;
bra¢ aktywny udziat w nieformalnych dyskusjach
w znanych sobie kontekstach sytuacyjnych, komen-
tujgc wypowiedzi innych, jasno formufujac swoj
punkt widzenia, oceniajac poglady alternatywne,
formutujgc wiasne hipotezy i odnoszac sie do tez
stawianych przez innych.

W sformutowaniach wskaznikéw tego po-
ziomu pojawiaja sie dwie dalsze nowosci. Pierwsza
z nich stanowia umiejetnosci utrzymania i obrony
wtasnej pozycji w spotecznej interakeji. Uczacy
sie maja umie¢ np.: prowadzi¢ rozmowe w sposéb
naturalny, plynny i skuteczny; szczegétowo rozumiec,
co sie do nich méwi w standardowej odmianie
Jezyka méwionego, nawet w hatasliwym otoczeniu;
inicjowac rozmowe, zabiera¢ gfos w odpowiednim
momencie, umiejetnie konczy¢ rozmowe, choc

czasem nie udaje im sie tego zrobi¢ odpowiednio
zrecznie; uzywac typowych zwrotéw (np.: ,,To
rzeczywiscie bardzo trudne pytanie”), by zyska¢ na
czasie i nie oddawac gfosu w trakcie formufowania
odpowiedzi; porozumiewal sie na tyle plynnie
i spontanicznie, aby prowadzi¢ normalng rozmowe
z rodzimym uzytkownikiem jezyka, nie powodujac
przy tym napiecia u ktdrejkolwiek ze stron; dopaso-
wywac sie do zmiany tematu, stylu i nastawienia,
Jak to zazwyczaj ma miejsce w rozmowie; prowadzic
rozmowe z rodzimymi uzytkownikami jezyka w taki
spos6b, aby ich nieswiadomie nie denerwowac ani
nie rozsmieszaé, czyli tak, aby mogli sie zachowywac
Jjak wobec rodzimych rozméwcéw.

Druga nowoicia jest nowy stopien wraz-
liwosci jezykowej, okreslajacy ten poziom. Uczacy
sie powinni umie¢: skorygowal wiasne bfedy
w przypadku, gdy doprowadzity one do nieporo-
zumienia; dostrzegaC swoje ,,ulubione bfedy”
i swiadomie kontrolowa¢ swoje wypowiedzi pod
tym katem; korygowac zauwazone wiasne przeje-
zyczenia i pomytki; planowac swoje wypowiedzi,
biorac pod uwage zaréwno ich tres¢ i forme, jak
i efekt, jaki mogq wywrze¢ na konkretnym odbiorcy.

Podsumowujac powyzsze — ten poziom wy-
daje sie by¢ nastepnym istotnym progiem w uczeniu
sie jezyka, ktdry przekraczaja osoby uczace sie.

Bl Zakres nastepny to wyzszy stopiei poziomu
Vantage (B2+). Takze tu podkresla sie umiejet-
noé¢ argumentowania, skutecznos¢ w komunikagji
i wrazliwo$¢ jezykowa. Zwrdcenie uwagi na
sprawnos¢ argumentowania i udziatu w komunikagji
moze takze oznacza¢ wskazanie na nowe umiejet-
noéci dyskursywne. Dotycza one sztuki i strategii
prowadzenia rozméw i uczestniczenia w nich.
Uczacy sie potrafia: stosownie reagowac na wypo-
wiedzi innych, nawigzywa¢ do nich i je rozwazac
— przez co uczestniczg w rozwoju dyskusji; zrecznie
odnosi¢ wilasne wypowiedzi do wypowiedzi innych.
Umiejetnosci dyskursywne dotycza takze
spojnosci wypowiedzi uczacych sie, ktérzy po-
trafia: za pomoca ograniczonej liczby facznikéw
zrecznie faczy¢ poszczegdine zdania w klarowna,
ciagla wypowiedZ; uzywajac réznych spéjnikéw
skutecznie zaznaczac relacje miedzy poszczeg6inymi
fragmentami wypowiedzi; systematycznie rozwija¢
omawiang kwestie, podkreslajac jej najwazniejsze
tezy i argumenty wspierajgce swoj punkt widzenia.
S3 tu wreszcie umiejetnosci zwiazane ze
sztukg negocjacji, takie jak: przedstawic skarge lub
odwofanie i uzywajac jezyka perswazji oraz prostej
argumentacji zazada¢ uwzglednienia swoich roszczen;
wyraZnie okresli¢ granice ustepstw do przyjecia.
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@ Kolejny zakres skali, poziom C1, nazwa-
no poziomem efektywnej biegtoéci uzytkowej
— Effective Operational Proficiency. Umiejetnosci
jezykowe na tym poziomie cechuje stosowanie
szerokiego zakresu $rodkéw jezykowych, po-
zwalajace na ptynna, spontaniczna komunikacje.
Uczacy sie potrafia: wyrazac sie ptynnie i spon-
tanicznie, niemal bez wysitku. Nie muszg w za-
uwazalny sposéb namysla¢ sie nad doborem
wlasciwych wyrazen ani stosowac strategii unikowych;
ptynny tok ich wypowiedzi moze zostal nieco
zakfécony jedynie w przypadku trudnych tematéw.
Sa utrzymane umiejetnodci dyskursywne
Z nizszego poziomu, poprawie ulega ptynnos¢
w ich stosowaniu. Uczacy sie potrafia wiec:
sprawnie dobiera¢ i uzywac odpowiednich funk-
¢jonalnych zwrotéw dyskursywnych, by poprzedzi¢
zabranie gtosu lub by zyska¢ na czasie i nie oddajac
gfosu przygotowywac swoja dalszg wypowiedZ;
formufowac przejrzyste, ptynne, odpowiednio zbu-
dowane wypowiedzi, ukazujace poprawne uzycie
zasad organizacji tekstu, facznikéw i spéjnikéw.

B Poziom C2, zwany perfekcyjnym opanowa-
niem jezyka — Mastery — nie ma oznaczac
kompetencji réwnej lub zblizonej do tej, ktora

Stosowany tu podziat obejmuje szes¢ gtow-
nych pozioméw oméwionych w tym rozdziale:
A1 (Breakthrough), A2 (Waystage), B1 (Threshold),
B2 (Vantage), C1 (Effective Operational Proficiency)
oraz C2 (Mastery). Poziomy w $rodkowej czeici
skali — Waystage, Threshold i Vantage — s3 czesto
dodatkowo dzielone cienka, pozioma linia.
W takim przypadku wskazniki biegtosci zamiesz-
czone ponizej tej linii wyznaczaja dany poziom
standardowy. Wskazniki umieszczone powyzej
linii okreslaja dodatkowy poziom biegtosci, znacz-
nie wyzszy od standardowego, lecz niespetniajacy
wymogoéw kolejnego poziomu. Podstawg dla
tego rozroznienia byfa empiryczna kalibracja
- wskaznikéw, czyli analiza oceny ich wartosci
wedtug danej skali. Tam, gdzie nie ma dodat-
kowych podziatéw w obrebie A2 (Waystage),
B1 (Threshold) lub B2 (Vantage), wskazniki
okreslaja poziom standardowy. Wynika to stad,
ze nie znaleziono sformufowad mieszczacych
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posiada rodzimy uzytkownik jezyka. Chodzi tu
o okreslenie poziomu precyzji, trafnosci i swobody
w posfugiwaniu sie jezykiem, ktéra osiagaja
najlepsi sposréd uczacych sie. Poziom ten charak-
teryzuja takie wskazniki biegfosci, jak: umiejetnos¢
wyrazania zréznicowanych odcieni znaczeniowych
przy precyzyjnym uzyciu szerokiego zakresu mo-
dyfikujacych znaczenie srodkéw jezykowych; dobre
opanowanie wyrazen idiomatycznych i potocznych
oraz znaczei konotowanych; umiejetnos¢ obcho-
dzenia trudniejszych partii i przeformutowywania
wypowiedzi w taki sposéb, ze rozméwca prawie
nie zauwaza tych trudnosci.

Poziomy biegtosci jezykowej moga byc
przedstawiane i uzywane na wiele réznych
sposobdw, w réznym stopniu uszczegbtowienia.
Utworzenie podstawowych, do ktérych mozna
sie odwotywac, zapewnia przejrzystosc i spdjnosc
— daje narzedzie, ktére mozna wykorzysta¢ przy
planowaniu i opracowywaniu programéw. Ce-
lem opracowania zestawu konkretnych, przy-
kfadowych wskaznikéw biegtosci, wraz z poda-
niem kryteridw i metod ich okreélania, jest
stworzenie mozliwosci ich twérczego zastosowania
przez uzytkownikéw w danym kontekscie edu-
kacyjnym.

3.7. Jak odczytywacé skale wskaznikow bieglosci jezykowej

sie miedzy dwoma danymi poziomami standar-
dowymi.

Niektérzy wolg czyta¢ skale biegtosci od
pozioméw najnizszych do najwyzszych, inni znéw
na odwrét. Dla zachowania porzadku w niniej-
szym opisie wszystkie skale sg przedstawiane
z poziomem C2 (Mastery) na goérze, a Al
(Breakthrough) u dotu kazdej tabeli.

Kazdy poziom zawiera w sobie pozio-
my znajdujace sie ponizej na skali. Oznacza to,
ze kto$ na poziomie B1 (Threshold) powinien
umiec to, co przyjeto dla poziomu A2 (Waystage)
i wykracza¢ swoimi umiejetnosciami ponad ten
poziom. Oznacza to réwniez, ze wymagania dla
poziomu A2 (Waystage) — np. ,,rozumie wypo-
wiedZ, jesli jest artykufowana wyraZznie i powoli”’
beda mie¢ mniejsza wage lub wcale nie beda
brane pod uwage na poziomie B1 (Threshold).

Nie kazdy element czy aspekt oceny,
zawarty w sformufowaniu danego wskaznika
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biegtoici, powtarza sie na kolejnym poziomie.
Oznacza to, ze hasta na kazdym poziomie opisuja
wybidrczo to, co postrzega sie jako istotne lub
nowe na danym poziomie. Wskazniki nie sa
sformufowane tak, ze powtarzaja systematycznie
wszystkie elementy wymienione dla poziomu
nizszego, przy niewielkich zmianach sformufowan
oznaczajacych zwigkszong trudnos¢ na poziomie
Wyzszym.

Niektére skale nie zawierajg opisu wszyst-
kich pozioméw. Brak opisu danej umiejetnosci
na okreslonym poziomie moze by¢ spowodo-
wany jednym z nizej wymienionych czynnikéw
lub potaczeniem kilku z nich. Moze by¢ wiec
tak, ze:

% Dana umiejetnos¢ nie odnosi sie do danego
poziomu: wskazniki dla tego poziomu zostaty
wprawdzie sformutowane i zastosowane w ba-
daniach, lecz odrzucono je w wyniku analizy
jakosciowe].

i Dana umiejetnoé¢ prawdopodobnie odnosi
sig do danego poziomu: mozna by sfor-

Poziomy biegtosci jezykowej przedstawione
w tabelach 1, 2 i 3 stanowia opisowa skale tej
biegfosci. Szczegéty techniczne zwiazane z jej
utworzeniem zostaty podane w zataczniku A.
Rozdziat 9, ktérego tematem jest ocena umiejet-
nosci, opisuje sposoby zastosowania skali pozioméw
biegfosci jezykowej jako punktu odniesienia przy
mierzeniu stopnia biegtosci jezykowe] danej osoby.
Wazna kwestig przy podejmowaniu decyzji
0 zastosowaniu zestawu skali biegfosci jezykowej
jest wtasciwe okreslenie celu, jakiemu ma stuzy¢
wybrana skala, a nastepnie dostosowanie sfor-
mutowan wskaznikéw tej skali do obranego celu.
Pod wzgledem funkcjonalnym skale bieg-
toéci mozna podzieli¢ na trzy rodzaje:
¥ zorientowane na uzytkownika,
i zorientowane na oceniajacego stopiefi biegfosci
jezykowej,
& zorientowane na tworzacych testy (Alderson
1991)2

mutowac wskazniki, lecz w dotychczasowych
badaniach ich nie okreslono.

& Dana umiejetnos¢ by¢ moze odnosi sie do
danego poziomu - sformutowanie wskaznikéw
wydaje sie jednak bardzo trudne, jesli nie
niemozliwe.

& Dana umiejetnos¢ nie jest umieszczona lub
nie jest istotna na danym poziomie — nie
mozna wiec dokonac rozréznienia.

Uzytkownicy Europejskiego systemu opisu
ksztatcenia jezykowego zadadza sobie niewatpliwie
pytanie, jak w ich konkretnym przypadku roz-
wigza¢ problem brakujacych opiséw. Moze sie
zdarzy¢, ze wypetnienie tych luk bedzie mozliwe
droga opracowania brakujacych wskaznikéw lub
przyjecia sformufowar opracowanych wczesniej
dla wtasnych potrzeb. Pewne luki jednak z ko-
niecznosci pozostang. Moze byc tak, ze niektére
kategorie opisu rzeczywiscie nie odnosza sie do
gornych lub dolnych pozioméw skali. Brak opisu
w Srodkowej czesci skali moze za$ wskazywac na
trudnos¢ jego sensownego sformufowania.

3.8. Jak korzystaé ze skal wskaznikéw biegtosci jezykowej

Problemy moga sie pojawi¢, gdy skale
przeznaczona do jednego celu, wykorzystuje sie
w innym - chyba ze mozna wykaza¢, ze jej
sformutowania sa trafne takze i w tym przypadku.

@ Skale zorientowane na uzytkownika okres-
laja typowe lub prawdopodobne zachowania
uczacych sie na danym poziomie. Sformufowania
opisowych wskaznikéw biegtosci méwiag o tym,
co dana osoba potrafi, i s3 to wypowiedzi
zawierajace sformufowania pozytywne, nawet
na niskich poziomach zaawansowania, np.:

Uczacy sie rozumie proste zdania w jezyku angielskim,
wymawiane powoli i wyraZnie, a takze rozumie ogdiny
sens krotkich, jasnych i prostych informacji oraz komuni-
katow.

Eurocentres Certificate Scale of Language Proficiency 1993:
Listening: Level 2%

? Alderson. J.C. (1991), Bands and Scores, w: Alderson J.C., North, B. (red.), Language Testing in the 1990s; Modern English

Publications/British Councif, Macmillan: 71-86.

* Wszystkie skale cytowane w tym rozdziale sa omawiane szczegétowo i z podaniem petnej bibliografii w: North, B. (1994), Scales
of language proficiency: a survey of some existing systems, Strashourg: Council of Europe CC-LANG (94) 24.
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Moga tez wskazywa¢ na pewne ograni-
czenia:

Uczacy sie radzi sobie w prostych i rutynowych sytuacjach
i zadaniach komunikacyjnych. Korzystajac ze stownika
rozumie proste przekazy pisemne, a bez stownika rozumie
ich 0golng tres¢. Ograniczona bieglos¢ jezykowa powoduje
czeste przerwy i nieporozumienia w sytuacjach wy-
kraczajacych poza rutynowe.
Finnish Nine Level Scale of Language Proficiency 1993:
Level 2.

Skale zorientowane na uzytkownika maja
zwykle charakter catosciowy, to znaczy zawieraja
po jednym wskazniku biegtosci dla kazdego
poziomu. Taka wiasnie jest cytowana wyzej skala
finska. Przy wstepnej, ogdlnej prezentacji pozio-
moéw biegtosci jezykowej — w tabeli 1, przed-
stawionej wczedniej w tym rozdziale — zastoso-
wano podobnie sumaryczny, catosciowy sposob
okreslania typowych cech biegtosci na danym
poziomie zaawansowania. Skale uzytkownika
moga tez okredla¢ biegfos¢ w odniesieniu do
czterech sprawnosci — tak jak jest to w przypadku
cytowane] wczesniej skali stosowanej przez Euro-
centres. Podstawowa cecha wszystkich skali tego
typu pozostaje jednak ich uproszczona forma.

% Skale zorientowane na oceniajacego stopien
biegtosci jezykowej wspomagaja proces oce-
niania — sformufowania biorg zazwyczaj pod
uwage rozmaite aspekty jakosci oczekiwanych
wynikéw. Chodzi tutaj o oceng sumaryczna,
biegtosciowa danej wypowiedzi. Skale takie
skupiaja sie na tym, jakie wyniki osiaga uczacy
sig, stad pojawiaja sie w nich czesto sformuto-
wania negatywne, nawet na wysokich poziomach,
szczegblnie, gdy dana wypowiedZ egzamina-
cyjna lokuje sie w okolicach oceny dopuszczaja-
cej, np.:

Przerwy w wypowiedzi i/lub czeste wahania przeszkadzaja
w komunikacji i wywotujg stafe napiecie u stuchacza.
Certificate in Advanced English 1991 (University of Cambridge

Local Examinations Syndicate), Paper 5 (Oral) Criteria
for Assessment: Fluency: Band 1-2 (bottom of 4 bands).

Negatywne sformufowania mozna w znacz-
nym stopniu wyeliminowa¢, stosujac jakosciowa
metode opracowywania ocenianych wypowiedzi.
Polega ona na pozyskaniu od neutralnych infor-
matoréw opisow umiejetnodci grupy uczacych
sie, na podstawie zbioru przyktadéw ich kon-
kretnych wypowiedzi.
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Niektére skale zorientowane na oceniaja-
cego maja charakter cafosciowy, a wiec oferuja
tylko jeden ogdlny opis dla kazdego poziomu.
Inne stosuja opis analityczny, wyrdzniajac takie
aspekty biegtosci, jak: zakres stosowania srodkow
jezykowych, poprawnos¢, ptynnosé, wymowa.
Prezentowana wczesniej w tym rozdziale tabela
3 jest przyktadem analitycznej, pozytywnie sfor-
mutowanej skali dla oceniajacych, w ktorej
zastosowano przykfadowe wskazniki biegtosci
jezykowej Europejskiego systemu opisu ksztafcenia
jezykowego.

Niektére skale analityczne stosujg znaczng
liczbe kategorii okreslajacych profil umiejetnosci.
Takie podejscie wydaje sie jednak trudne do
stosowania w praktyce, gdyz oceniajacy zwykle
nie sa w stanie uwzgledni¢ wiecej niz 3-5 kate-
gorii/kryteriéw oceny. Skale analityczne, takie
jak ta w tabeli 3, sa z tego wzgledu postrzegane
jako przydatne raczej do celéw diagnostycznych.
Mozna za ich pomoca ustali¢ biezace umiejetnosci
uczacych sie, wyznaczy¢ potrzeby docelowe
w kazdej z kategorii i okresli¢ tresci nauczania
na drodze do osiagniecia wyznaczonych celéw.

& Skale zorientowane na tworzacych testy
maja pomdéc w opracowywaniu testow dla
danych pozioméw. Zazwyczaj wyraza sie w nich
wypowiedzi oceniajagce w formie konkretnych
zadan komunikacyjnych, jakie mozna da¢ do
wykonania w trakcie testu. Taki rodzaj skali lub
listy wskaznikéw opisowych skupia réwniez
uwage na tym, co dana osoba potrafi zdziafa¢, np.:

Uczacy sie potrafi przedstawial szczegdtowe informacje
na temat swojej rodziny, warunkéw Zzycia, doswiadczenia
edukacyjnego; potrafi opisywac rzeczy i wydarzenia z zycia
codziennego w jego Srodowisku (np.: miejsce, gdzie
mieszka, pogode) i rozmawiad o nich; jest w stanie opisa¢
swojg obecna lub poprzednig prace albo dziafalnos¢;
potrafi porozumiewal sig¢ z kolegami lub przetozonymi
w miejscu pracy (np.: zadawal pytania na temat pracy,
skarzy¢ si¢ na trudne warunki czy zbyt krétkie przerwy
itp.); potrafi przekazywa¢ proste wiadomosci przez telefon;
potrafi wyttumaczy¢, jak co$ zrobi¢, a takze sformutowac
instrukcje -odnosnie wykonania prostych zadah w zyciu
codziennym (skierowana np.: do pracownikéw). Dysponuje
podstawowym zasobem form grzecznosciowych (np.:
zawierajacych wyrazenia mogtby, chciafby). Moze sie
zdarzyé, ze niechcacy kogo$ urazi niezamierzong zdaw-
kowoscia lub agresywnoscia albo, Ze zirytuje kogos zbytnim
formalizmem w sytuacji, w ktdrej rodzimi uzytkownicy
jezyka tego nie oczekuja.
Australian Second Language Proficiency Ratings 1982;
Speaking; Level 2: (Przykfady zadan z jezyka angielskiego
jako drugiego).
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Ten cafosciowy wskaznik biegtosci mozna
rozbi¢ na mniejsze czeici skfadowe obejmujace
takie kategorie, jak: wymiana informacji (sfera
prywatna, sfera zawodowa), opisywanie, konwer-
sacja, telefonowanie, instruowanie, kompetencje
socjokulturowe.

Warto zwrdci€ uwage na to, ze skale wskaz-
nikow biegtosci moga by¢ réwnie efektywnie
stosowane przez nauczycieli w celu kontroli
biezacych postepéw uczniéw, a takze przez samych
uczniow w celu sprawdzania wiasnych umiejet-
nosci. Jednak wtedy w sformutowaniach wskaz-
nikdw sa potrzebne nie tylko okreslenia tego, co

uczacy sie potrafia zdziafac, ale réwniez tego., jak

dobrze potrafia to robi¢. Brak sformutowan
okreslajacych wymagany stopien opanowania
danej umiejetnosci byt przyczyng trudnosci w sto-

skale zorientowane na uzytkownika

(prostsze)

CO dana osoba potrafi?

sowaniu wezedniejszych wersji brytyjskich i australij-
skich dokumentéw, wyznaczajacych cele progra-
mowe. Nauczycielom potrzebne jest z jednej strony
odniesienie umiejetnosci programowych do zadan
komunikacyjnych (w potaczeniu ze skalami dla
tworzacych testy), z drugiej za$ — odniesienie do
kryteriéw jakosciowych (w potaczeniu ze skalami
diagnostycznymi). Takze wskazniki biegtosci
przeznaczone do kontroli wiasnych umiejetnosci
przez uczacych sie beda bardziej skuteczne, jesli
wskazg stopiefi opanowania danej umiejetnosci
wymagany na kazdym z pozioméw.

Podsumowujac powyzsza analize chcemy
wskaza¢, ze skale biegtoici jezykowej mozna
postrzegac jako ukierunkowane na nastepujace
aspekty ksztatcenia:

——

skale zorientowane na tworzacych

testy (bardziej rozwiniete)

skale dla celéw diagnostycznych /

(bardziej rozwiniete)
JAKIE SA WYNIKI danej osoby

skale zorientowane na oceniajgcego

(prostsze)
Rysunek 6

Wszystkie te profile mozna odnies¢ do
Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego.

Innym sposobem spojrzenia na zarysowane
powyzej mozliwosci profilowania skali jest stwier-
dzenie, ze skala nastawiona na uzytkownika jest
mniej szczegdtowa wersjg skali nastawionej na
tworzgcego testy, majaca dawaé pewien ogdlny
przeglad umiejetnosci. Podobnie skala nastawiona
na oceniajacego jest mniej szczegbtowa wersja
skali diagnostycznej i ma pomoc oceniajacemu
w dokonaniu ogdlniejszej oceny. Niektdre skale
nastawione na uzytkownika sprowadzajg ten
proces — przechodzenia od szczegéfu do ogétu
- do przedstawienia skali ogdlnej, ,,globalnej”,
opisujacej jednoczesnie typowe, szczegdtowe
osiggniecia na kazdym z pozioméw. W niektorych
przypadkach skala tego typu zastepuje opis
szczegbtowy (np.: w przytoczonej skali fifiskiej),
a w niektérych tlumaczy rezultaty liczbowe
wykazane dla poszczegéinych sprawnosci (np.:

skale
zorientowane

skale zorientowane ;
na uczacych sie

na nauczycieli

IELTS: International English Language Testing
System). W innych przypadkach stanowi punkt
wyjécia lub ogdbing prezentacje bardziej szczegé-
towego podziatu (np.: skale Eurocentres). We
wszystkich tych przypadkach podejicie jest po-
dobne do stosowanej w komputerowych prezen-
tacjach metody hipertekstu. Uzytkownik skali
widzi piramide informacji i moze na poczatek
wybrac jej plan ogélny. przegladowy, wybierajac
gorng warstwe w hierarchii konstrukgji (tutaj:
skale og6lna, ..globalng™). Wiecej szczegotow
mozna poznawac - ad infinitum — schodzac coraz
nizej w hierarchii systemu, lecz w kazdej chwili
wglad jest ograniczony tylko do jednego lub
dwoch okien komputerowych — albo arkuszy
papieru. W ten sposéb udaje sie zaprezentowac
ztozonos¢ bez zasypywania odbiorcy niepotrzeb-
nymi szczegblami, ale tez bez nadmiernych
uproszczen. Szczegbly — jezeli zachodzi taka
potrzeba — mozna zawsze sprawdzi¢.
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Metoda hipertekstu stanowi uzyteczny spo-
séb budowania systemu opisowego. Jest to
podejicie przyjete we wspdlnej skali ESU (En-
glish-speaking Union — Unii Krajow Anglojezycz-
nych) dla egzaminéw z jezyka angielskiego jako
obcego. Skale Europejskiego systemu opisu ksztaf-

cenia jezykowego, przedstawione w rozdzia-
fach 4 i 5, stanowig rozwiniecie tego podejsicia.
Tak na przykfad, w odniesieniu do dziatan
komunikacyjnych, skala umiejetnosd interakcyjnych
stanowi podsumowanie wszystkich podporzad-
kowanych skal tego zakresu.

Miedzy okresleniem pozioméw biegtosci,
w spos6b podany w niniejszym Europejskim
systemie opisu ksztafcenia jezykowego, a oceng
stopnia osiggniecia danego celu nauczania na
danym poziomie zachodzi istotna réznica.

Skala biegtosci jezykowej — na przyktad
taka jak w tabeli 1 niniejszego Europejskiego
systemu opisu — wyznacza kolejne, nastepujace
po sobie stopnie biegtosci. Moze ona obejmowac
caly zakres biegtosci ucznia lub jedynie zakres
biegfosci istotny w danym sektorze edukacyjnym
lub dla danej instytucji. Ocena biegtosci na
poziomie B2 moze dla jednej osoby, ocenianej
dwa miesigce wczesniej na poziomie B1, stanowic
ogromne osiagniecie — dla innej moze stanowic
dowdd przecietnych zaledwie lub zgotfa zadnych
postepdw, jedli dwa lata wczedniej byta juz
oceniana na tym poziomie.

Dany cel nauczania mozna przypisa¢ pew-
nemu poziomowi nauki. Na rysunku 7 przed-
stawiono sytuacje, w ktorej pewien egzamin ,.Y”
obejmuje poziomy 4 i 5 na skali biegtosci jezykowej.
Inne egzaminy moga obejmowac inne poziomy,
a cafa skala stuzy do przejrzystego okreslania relacji
miedzy tymi egzaminami. Na tym polega koncepcja
systemu ESU (English-speaking Union) dla egzami-
néw z jezyka angielskiego jako obcego, a takze sys-
temu ALTE (Association for Language Testers in Euro-
pe) zmierzajacego do ukazania wzajemnych relacji
miedzy egzaminami z réznych jezykdw europejskich.
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» 3.9. Poziomy biégioéci a wystawiane oceny

Skala
biegtosci

Oceny za egzamin Y

Rysunek 7

Osiagniecia z egzaminu ,.Y” mozna oceniac
w skali ocen, powiedzmy od 1 do 5, gdzie
3 oznacza najnizsza norme zdania tego egzaminu.
Taka skala ocen moze stuzy¢ do bezposredniej
oceny wypowiedzi osadzanych subiektywnie — co
jest typowe dla wypowiedzi ustnych i pisemnych
— i/lub moze by¢ stosowana przy podawaniu
wyniku egzaminu. Egzamin ,,Y" moze by¢ jednym
z serii egzaminéw ,,X", .Y i,,Z2"". Kazdy z tych
egzaminéw moze by¢ oparty na podobnej skali
ocen — lecz oczywiscie ocena 4 uzyskana podczas
egzaminu ,, X"’ nie oznacza tego samego w kate-
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goriach biegtosci jezykowej, co ocena 4 uzyskana
z egzaminu ,,Y"".

Jezeli egzaminy . X, .Y i ,.Z” odnosza
sie do wspblnej skali biegfosci, to w wyniku
procesu gromadzenia wiedzy na ich temat — ana-
lizy szczegbtowych celéw programowych, poréw-
nywania przykfadéw konkretnych wypowiedzi
oraz umieszczania wynikéw uzyskanych przez
kandydatéw na wsp6lnej skali - po pewnym
czasie bedzie mozna ustali¢ relacje miedzy
ocenami uzyskanymi z jednego egzaminu a oce-
nami z innego egzaminu tej serii.

Ustalenie zwiazku miedzy ocenami uzys-
kanymi z egzaminéw a poziomami biegtosci jest
mozliwe, gdyz egzaminy z definicji odpowiadaja
pewnym standardom, a przeprowadza je grupa
doswiadczonych egzaminatoréw, ktérzy umieja
interpretowac te standardy. Wspélne standardy
muszg by¢ wyraZne i przejrzyste, powinny tez
zawiera¢ przyktady pozwalajace na stosowanie
i skalowanie tych standardow.

Ocenianie osiagnie¢ szkolnych odbywa sie
w wielu krajach za pomocg ocen czy stopni
szkolnych, czasami wyrazonych skalg od 1 do 6,
gdzie 1 jest ocena najwyzsza, a 4 jest ocena
zaliczajacg, stanowi dopuszczalng norme lub jest
najnizszg oceng pozytywna. Nauczyciele ucza
sie, jak rozumie¢ poszczeg6ine oceny w danym
kontekscie, lecz rzadko kiedy poddaja je formalnej
definicji. Relacje miedzy tego rodzaju ocenami
wystawianymi przez nauczyciela a stopniami
biegfoéci maja taki sam charakter, jak relacje
miedzy ocenami egzaminacyjnymi a stopniami

biegtosci. Komplikuje je jednakze mnogoé¢ sto-

sowanych standardéw, gdyz — oprécz kwestii

réznorodnosci form oceniania i mozliwosci wsp6l-
nej interpretacji ocen przez réznych nauczycieli

— w kazdym kontekscie, w kazdym roku szkolnym,

w kazdym rodzaju szkoly i w kazdym regionie

edukacyjnym z osobna, standardy oceny beda

rozne. Ocena ,,4”" na koniec czwartego roku
nauki oczywiicie nie oznacza tej samej bieg-
tosci, co ocena ,,4” na koniec trzeciego roku

w tej samej szkole $redniej, ani tej samej bieg-

tosci na koniec czwartego roku nauki w innej

szkole.

Mimo to mozna ustali¢ pewne zblizone
relacje miedzy zakresem standardéw stosowanych
w danym sektorze edukacyjnym a stopniami
biegtosci jezykowej kumulujac kilka takich technik,
jak:

B Opracowanie standardowych definicji dla
roznych ocen dotyczacych osiagniecia tego
samego celu.

@ Poproszenie nauczycieli o umieszczenie prze-
cietnych osiagniec na istniejacej skali lub siatce
biegtosci, takich jak tabela 1 i 2.

i Zebranie reprezentatywnych przyktadéw wy-
powiedzi egzaminacyjnych i wspélne upo-
rzadkowanie ich przez oceniajacych — wedtug
skali.

&l Poproszenie nauczycieli o zastosowanie nor-
malnych ocen szkolnych do oceny nagran
wideo wypowiedzi egzaminacyjnych, uprzed-
nio przyporzadkowanych do okreslonych po-
ziomoéw.
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4.

Postugiwanie sie jezykiem i uzytkownik jezyka

Po trzech rozdziafach wstepnych i objas-
niajacych, rozdziaty 4 i 5 zawieraja szczegétowa
prezentacje kategorii opisujacych postugiwanie
sie jezykiem i samego uzytkownika jezyka.
Zgodnie z przyjetym podejsciem zadaniowym
zakfadamy, Ze uczacy sie jezyka jest jednoczednie
jego coraz sprawniejszym uzytkownikiem, wobec
czego w obydwu sytuacjach moga by¢ stosowane
te same kategorie opisu; z jednym wszakze
istotnym zastrzezeniem — poznajac nowy jezyk
i nowa kulture uczacy sie nie przestaje byc
kompetentnym uzytkownikiem swojego jezyka
ojczystego ani pefnoprawnym uczestnikiem wiasnej
kultury. Nie jest tez tak, ze nowe umiejetnosci sa
rozwijane zupetnie niezaleznie od posiadanych
wezesniej. Uczacy sie nie rozwija dwéch osobnych,
niezaleznych sposobéw komunikowania si¢ — staje
sie raczej réznojezyczny i rozwija kompetencje
interkulturowa. Kompetencje jezykowe i kulturowe
w zakresie kazdego z jezykéw, zmieniajace sie
zaleznie od wiedzy nabywanej przez uczacego
sie, wzajemnie na siebie wptywaja i uzupetniaja
sie, wspdttworzac ogblng wrazliwos¢ i rozwijajac
jego sprawnosci i umiejetnoéci. Pozwalaja mu
wzbogacaé wfasng osobowosé i rozwija¢ moz-
liwoici opanowywania kolejnych jezykéw, pro-
wadza do wiekszej otwartoici na nowe kontakty
i doswiadczenia kulturowe. Uczacy sie sa w stanie
wystepowad w waznej roli mediatoréw-tlumaczy,
utatwiajacych komunikacje miedzy osobami nie-
znajacymi wspblnego jezyka. Poswiecamy uwage
tym dziataniom (zob. 4.4.4.) i umiejetnosciom
(zob. 5.1.1.3., 5.1.2.2.i 5.1.4.), ktére pozwalaja
odrézni¢ osobe uczaca sie jakiegos jezyka od jego
jednojezycznego rodzimego uzytkownika.

Poczawszy od niniejszego rozdziatu na
zakonczenie kazdej partii materiatlu podajemy
pytania podsumowujace, ktdre rozpoczynaja
sie od sformufowania: ,,Uzytkownicy Europej-
skiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego moga
rozwazy¢ i — jesli uznaja za stosowne — okreslic...”".
Czasowniki zawarte w tych pytaniach ,.uczgcy
sie beda potrzebowac/powinni poznac/powinni
umie¢”’ itp. odnosza sie odpowiednio do uczenia
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sie, nauczania i oceniania. Europejski system opisu
ksztafcenia jezykowego nie ma charakteru na-
kazowego, wiec pytania te maja raczej zacheci¢ do
dyskusji niz by¢ instrukcja postepowania. Jesli
czytelnik uzna, ze dana cze$¢ opisu go nie dotyczy,
nie ma powodu, by szczegéfowo analizowad
wszystkie jej partie. W wiekszosci przypadkéw
mamy jednak nadzieje, ze czytelnik rozwazy
wszystkie pytania podsumowujace i rozstrzygnie
je w ten lub inny sposéb. Jesli jaka$ kwestia okaze
sie dla niego istotna, moze sprébowaé ja roz-
strzygna¢ za pomoca kategorii i przykfadow
podanych w tekscie — tak szczegbétowo, jak uzna
w konkretnym przypadku za stosowne.

Analiza postugiwania sie jezykiem i analiza
jego uzytkownika zawarta w rozdziale 4 stanowi
gtoéwna czesé Systemu opisu, gdyz okresla zestaw
kategorii i parametréw, ktére pozwalaja wszystkim
osobom zajmujacym sie ksztatceniem jezykowym
(uczeniem sie, nauczaniem i ocenianiem) rozwazy¢
i okreslic — w roéznym stopniu szczegéfowosci
— oczekiwania wobec swoich uczacych sie co do
umiejetnosci | wiedzy, ktére pozwalaja na dziafania
jezykowe. Analiza ta ma charakter wieloaspektowy,
lecz oczywiscie nie wyczerpuje zagadnienia do
kofica. Autorzy programéw nauczania i podrecz-
nikdw, nauczyciele i egzaminatorzy beda sami
musieli podejmowac szczegdfowe decyzje, wybie-
rajac konkretne teksty, ¢wiczenia, dziatania, testy
itp. Nie moga sie ogranicza¢ do korzystania
z gotowych zestawow. Ostateczne decyzje powinny
naleze¢ do praktykéw, ktérzy maja odpowiednie
rozeznanie i potrafig tworczo korzystaé z propono-
wanych rozwigzan. Moga oni wszakze z powodze-
niem korzysta¢ w swoich wyborach z prezentowane;j
tu analizy wszystkich wazniejszych aspektéw postu-
giwania sie jezykiem i potrzebnych do tego celu kom-
petengji jego uzytkownika. W zwiazku z tym cafos¢
rozdziatu 4 moze stanowi¢ dla nich swego rodzaju
liste kontrolna, z ktéra warto zapoznac sie juz na
wstepie. Skfadaja sie na nig zagadnienia warte
rozwazenia przez wszystkich Czytelnikéw, takie jak:
B Czy moge okresli¢ sfery zycia i sytuacje,

w ktdrych moi uczniowie beda uzywac jezyka?
Jedli tak, to w jakich rolach beda wystepowac?
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& Z jakimi [udZmi beda mieli do czynienia?

& Jakie beda podejmowaé kontakty osobiste
i zawodowe, w ramach jakich instytucji?

B Do jakich rzeczy i spraw beda sie odnosi¢?

i Jakie zadania beda wykonywac?

¥ Jakie tematy beda porusza¢?

8 Czy beda musieli umie¢ moéwi¢, czy tylko
stucha¢ lub czyta¢ ze zrozumieniem?

B Co beda czytaé, czego beda stucha¢?

& W jakich warunkach beda dziafa¢?

& Do jakiej wiedzy o swiecie lub o danej kulturze

beda sie musieli odwotywaé?

B Jakie umiejetnosci musza w zwiazku z tym
rozwing€? Czy moga zachowywac sie w sposéb
dla nich naturalny, nie powodujac przy tym
nieporozumien?

B Za ktére z tych kwestii moge przeja¢ odpo-
wiedzialnos¢?

& Jedli nie moge przewidziec z gory sytuacji, w kté-
rych uczacy sie by¢ moze beda postugiwac sie je-
zykiem, jak moge ich najlepiej przygotowa¢ do
komunikacji jezykowej, nie wprowadzajac takich
sytuacji, ktore moga sie im nigdy nie zdarzy¢?

& Co trwatego moge im zaoferowa¢, co im sie
przyda niezaleznie od ich dalszego rozwoju?

Dawno juz stwierdzono, ze jezyk, ktorym
sie postugujemy, zalezy od kontekstu, w ktérym
sie go uzywa. Pod tym wzgledem jezyk nie jest
neutralnym narzedziem umozliwiajagcym myélenie,
takim jak na przyktad jezyk matematyki. Potrzeba

.1.1. Sfery zycia

Kazdy akt uzycia jezyka odbywa sie w kon-
tekécie danej sytuacji w ramach jednej ze sfer
zycia spotecznego (sfer rzeczywistosci spo-
tecznej lub obszaréw ludzkiego dziatania). Wy-
bér tych sfer zycia, w ktérych moga dziata¢
uczacy sie jezyka, ma istotny wptyw na doboér
sytuacji komunikacyjnych, celéw, zadar, tematéw
i tekstow dla potrzeb nauczania i testowania.
Przy dokonywaniu tego wyboru warto rozwazy¢,
w jakim stopniu sfera w danym momencie
najblizsza uczacym sie, a wiec wzmacniajaca ich
biezaca motywacje do nauki, bedzie mogfa
pozostac uzytecznym punktem odniesienia takze

B W jaki spos6b poznawanie nowego jezyka
moze przyczyni¢ sie do ich osobistego i kul-
turowego rozwoju jako odpowiedzialnych
cztonkéw pluralistycznego, demokratycznego
spoteczefistwa?

Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego
nie moze oczywiscie da¢ odpowiedzi na te pytania.
Wiasnie ze wzgledu na fakt, ze odpowiedzi zaleza
catkowicie od pefnego uwzglednienia uwarun-
kowan danej sytuacji uczenia sie/nauczania — prze-
de wszystkim potrzeb, motywacji, cech oraz
mozliwosci uczacych sie i innych uczestnikéw
ksztafcenia — konieczne jest zréznicowanie stoso-
wanych rozstrzygniec. Celem kolejnych rozdziatow
jest takie omoéwienie tych zagadnien, aby mozna
byto rozwazad, a jedli zajdzie taka potrzeba takze
dyskutowac o tych kwestiach w spos6b klarowny
i racjonalny, a takze by podjete decyzje mogly
by¢ przekazywane tym, ktérych dotycza w sposéb
konkretny i dla wszystkich zrozumiaty.

Na koricu niektorych partii materiatu po-
dajemy odniesienia do publikacji zamieszczonych
w bibliografii, ktére stanowig dodatkowa lekture
na dany temat.

# 4.1. Postugiwanie sie jezykiem

czy ched komunikowania sie powstaje w okreé-
lonej sytuacji i zaréwno forma, jak i tre$¢ przekazu
sg zalezne od tej sytuacji. Pierwsza cze$¢ rozdzia-
tu 4 poswigcamy w zwiazku z tym rozmaitym
aspektom kontekstu postugiwania sie jezykiem.

w ich przysztych dziataniach. Dzieci, na przyktad,
moga by¢ bardziej motywowane; gdy nauczanie
koncentruje sie na ich biezacych zaintereso-
waniach — co moze sie jednak niekorzystnie
odbi¢ na ich przygotowaniu do pézniejszej
komunikacji w Srodowisku dorostych. W ksztat-
ceniu dorostych moze z kolei dochodzi¢ do
konfliktu intereséw pracodawcy optacajacego
kursy dla swoich pracownikéw, ktéremu zalezy
na ksztatceniu umiejetnosci komunikowania sie
w sferze zawodowej — i samych uczacych sie,
ktérym jest blizsza komunikacja w sferze kon-
taktow miedzyludzkich.
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Liczba mozliwych do okreslenia sfer zycia
jest nieograniczona, gdyz kazda dajaca sie wy-
odrebni¢ sfera dziatania moze by¢ istotna
z punktu widzenia danego uzytkownika jezyka
lub organizatora danego kursu jezykowego. Dla
ogbinych celéw ksztatcenia jezykowego warto
jednak wyrézni¢ przynajmniej nastepujace sfery:

@ Sfere prywatng, w ktérej dana osoba funk-
cjonuje jako osoba indywidualna, skupiajaca
sie na zyciu domowym, w rodzinie i wéréd
przyjaciét, podejmujaca takie dziatania jezyko-
we, jak: czytanie dla przyjemnosci, prowadzenie
pamietnika, zajmowanie sie jakims$ hobby itp.

& Sfere publiczng, w ktérej dana osoba funk-
cjonuje jako czfonek jakiej$ spotecznosci lub
jakiej$ organizacji, podejmujac zwiagzane z tym
roznorakie dziatania jezykowe.

@ Sfere zawodowa, w ktérej dana osoba podej-
muje dziatania zwiazane ze swoim zawodem
i/lub wykonywana praca.

& Sfere edukacyjna, w ktérej dana osoba uczest-
niczy w zorganizowanym ksztatceniu, prowa-
dzonym zwykle (cho¢ niekoniecznie) w ramach
jakiej§ instytucji edukacyjnej.

Warto zauwazy¢, ze w wielu sytuacjach
ksztafcenia jezykowego bierze sie pod uwage
wiecej niz jedna sfere zycia. W przypadku
nauczycieli na przyktad nakfadaja sie na siebie

sfery zawodowa i edukacyjna. Sfera publiczna,
ze wzgledu na wystepujace w jej ramach sytuacje
komunikacyjne zwigzane z zyciem spofecznym,
administracja, kontaktem z mediami, taczy sie
z pozostatymi sferami. Wiele dziatan jezykowych
podejmowanych w sferze edukacyjnej czy zawo-
dowej dotyczy w wiekszym stopniu zycia spotecz-
nego danej grupy ludzi, niz ich zadaf zawodo-
wych czy edukacyjnych. Podobnie nie da sig
catkowicie odgraniczy¢ sfery prywatnej od pozo-
statych — widac to na przykfadzie takich sytuacji,
jak: penetracja zycia prywatnego niektérych oséb
przez media, rodzinna lektura pism i dokumentow
..publicznych”, wyjetych z ,.prywatnej” skrzynki
pocztowej, odbior tekstéw reklamowych; czytanie
tekstow na opakowaniach produktéw codziennego,
.. prywatnego’” uzytku itp.

Z drugiej strony warto zwroci¢ uwage na
fakt, ze sfera prywatna zycia ma istotny, zwigzany
z osobowoscia i indywidualnoicia danego czto-
wieka, wplyw na pozostate sfery. Uczestniczac
w Zyciu publicznym czfowiek nie przestaje byc¢
osoba indywidualng w takich dziataniach, jak:
wystapienie na forum klasy szkolnej, prezentacja
jakiego$ raportu dla grupy kolegbéw w pracy czy
tez robienie zakupéw w supermarkecie. Mozna
— na szczeécie — da¢ wyraz wiasnej osobowosci,
nie ograniczajac sie do spetniania wymogow
wynikajacych z uzywania jezyka w sferze edukacyj-
nej, zawodowej czy publicznej.

4.1.2. Sytuacje

Sytuacje komunikacyjne zachodzace w kaz-
dej dziedzinie zycia mozna opisa¢ w kategoriach:

B miejsca i czasu, w jakich sie zdarzyty,

® instytucji lub organizacji, ktérych struktura
i sposob dziatania decyduja w znacznym
stopniu o tym, jakie sytuacje moga sie zdarzac,

8 zaangazowanych os6b, szczegbinie przy uwzgled-
nieniu rol spotecznych, jakie pefnia wobec
danego uzytkownika/uczacego sie jezyka,

8 przedmiotéw (zywych istot i przedmiotow
nieozywionych) w otoczeniu,

B zachodzacych zdarzen,

B czynnosci wykonywanych przez dane osoby,

# tekstow stosowanych w danej sytuacji.
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Tabela 5 (s. 54-55) przedstawia kilka przy-
ktadéw wspomnianych kategorii opisu sytuacji
komunikacyjnej, uporzadkowanych wedtug
sfer Zzycia, typowych dla wiekszosci krajow
europejskich. Tabela ma charakter wytacznie
ilustracyjny i stanowi jedynie pewna — niekoniecz-
nie wyczerpujaca — propozycje opisu. Nie uwzgle-
dnia ona na przyktad w szczegdlnosci dynamiki
sytuacji komunikacyjnej, gdy uczestnicy interakgji
nie tylko rozpoznaja jej cechy, lecz wptywaja na
nie i zmieniaja je w miare rozwoju sytuacji.
Podajemy wiecej informacji na temat wzajemnych
relacji miedzy partnerami-uczestnikami komu-
nikacji w czedciach 4.1.4. i 4.1.5. niniejszego
rozdziatu. Problematyke wewnetrznej struktury
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interakcji komunikacyjnej poruszamy w rozdziale
5. w punkcie 5.2.3.2., na temat jej socjokul-
turowych aspektéw piszemy w punkcie 5.1.1.2.;

za$ o strategiach stosowanych przez uzytkow-
nikow jezyka w czesci 4.4. tego rozdziatu.

Warunki zewnetrzne, w ktorych zachodzi
komunikacja, narzucaja uzytkownikom/uczacym
si¢ jezyka i ich rozméwcom rézne ogranicze-
nia. Sa to na przyktad:

Uwarunkowania natury fizycznej:

a) dla wypowiedzi ustne;j:

s wyrazisto$¢ wymowy,

» hatas (pociagi, samoloty, tramwaje itp.),

» naktadanie sie diwiekéw (zattoczona
ulica, sklepy, puby, przyjecia, dyskoteki
itp.).

¢ zaktécenia (zte potaczenie telefonicz-
ne, odbiér radiowy, systemy nagtas-
niajace),

¢ warunki pogodowe (wiatr, mroz itp.).

b) dla wypowiedzi pisemnej:
e zfa jakos¢ druku,
e niewyrazny charakter pisma,
¢ zte odwietlenie itp.

& Uwarunkowania natury spotecznej:

= liczba i stopien zazytosci rozméwcow,

@ status uczestnikéw komunikacji (wtadza,
hierarchia, zaleznosdi itp.),

» obecnos¢ / brak publicznosci lub oséb stu-
chajacych,

¢ relacje spoteczne miedzy uczestnikami (np.
przyjazi, wrogos¢, wspbtpraca).

# Uwarunkowanie spowodowane presja czasu:
s wigksza presja czasu w odniesieniu do
mowiacego/stuchacza (komunikacja w czasie
rzeczywistym) niz w przypadku piszace-
go/czytajacego,
¢ (zas na przygotowanie przeméwienia, spra-
wozdania itp. (wystapienie moze by¢ im-
prowizowane, rutynowe lub wczesniej przy-
gotowane),

4.1.3. Uwarunkowania i ograniczenia sytuacji komunikacyjnej

o limity czasu dla wypowiedzi i inter-
akgji (regulaminowe, zwiazane z kosztami,
wynikajace z braku czasu itp.),

e inne zrédfa stresu: finansowe, nerwowoé¢
(np.: podczas egzaminu) itp.

Jako$¢ komunikacji jezykowej, zwtaszcza
w przypadku uczacych sie jezyka, jest w znacznym
stopniu uzalezniona od uwarunkowan sytuacyj-
nych. Zewnetrzny hatas, naktadajace sie na siebie
zrodfa dzwigkéw, zaktdcenia akustyczne — wszyst-
ko to moze dodatkowo utrudniaé¢ proces rozu-
mienia mowy. W niektérych przypadkach umie-
jetnos¢ efektywnego i bezbfednego rozumienia
przekazu ustnego, nawet w trudnych warunkach
akustycznych, moze mie¢ podstawowe znaczenie
- na przyktad w sytuacji pilota prowadzacego
ladujacy samolot, gdzie nie ma miejsca na
margines btedu w rozumieniu instrukcji poda-
wanych droga radiowa przez wieze kontrolna.
Uczacy sie przemawiania, sktadania o$wiadczen
publicznych i podawania ogfoszen w jezyku
obcym musza z kolei zwréci¢ szczegélng uwage
na wyrazng wymowe i wyrazne akcentowanie
kluczowych fragmentéw wypowiedzi w celu
utatwienia jej zrozumienia. W laboratoriach
jezykowych czesto uzywa sie wielokrotnie ko-
piowanych nagrafi o tak wysokim stopniu szu-
mow technicznych i zakiécen, ze zamiast ufatwia¢
- utrudniaja raczej uczenie sie jezyka.

Podczas testbw na rozumienie ze sfuchu
warto zadbac o to, aby wszyscy zdajacy pracowal
w tych samych warunkach akustycznych. Dotyczy
to zresztg takze, z niewielkq zmiana, egzaminéw
sprawdzajacych czytanie ze zrozumieniem i umiejet-
no$¢ pisania. Egzaminujacy i nauczyciele powinni
takze zdawal sobie sprawe z wplywu, jaki na
procesy uczenia sie, na komunikacje w klasie i na
prezentacje umiejetnosci jezykowych mogg mie¢
uwarunkowania spofeczne i czasowe danej sytuacji.
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4. Postugiwanie sie jezykiem i uzytkownik jezyka

Uwarunkowania zewnetrzne sytuacji
komunikacyjnej, tworzace zewnetrzny kontekst
sytuacyjny, istniejg niezaleznie od indywidualnej
jednostki. Ich struktura jest niezwykle ztozona.
Ukazuje bardzo precyzyjne wyobrazenie $wiata,
odzwierciedlone w jezyku danej spotecznosci
i przyswajane przez osoby nim moéwiace w trakcie
ich dojrzewania, edukacji i nabierania zyciowego
doéwiadczenia — przynajmniej na tyle, na ile to
ich dotyczy. Poniewaz te uwarunkowania s3
zbyt zréznicowane, aby mogta je postrzegac
pojedyncza osoba w cafej ich ztozonosci, a tym
bardziej mogta nafn wptywa¢, nalezy wyrdznié
jeszcze jeden sktadnik zdarzenia komunikacyj-
nego, a mianowicie kontekst mentalny uzytkow-
nika/uczacego sie jezyka.

Uwarunkowania zewnetrzne sytuacji komu-
nikacyjnej podlegaja analizie i s3 interpretowane
przez uzytkownika jezyka przy zaangazowaniu:
@ aparatu percepcyjnego,

B mechanizmoéw uwagi,

% dotychczasowego doswiadczenia, majacego
wptyw na pamieé, sposéb kojarzenia i kono-
towania znaczen,

B mechanizméw praktycznej klasyfikacji przed-

miotéw, zdarzen itd.,

zasad kategoryzacji jezykowe;.

Czynniki te maja wptyw na postrzeganie

zewnetrznego kontekstu sytuacyjnego przez uzyt-
kownika. Stopief, w jakim obserwowany kontekst
zewnetrzny ksztattuje wewnetrzny kontekst mys-
lowy dla danego zdarzenia komunikacyjnego,

jest okreslany przez kolejne czynniki majace

znaczenie dla uzytkownika, a wiec:

4.1.4. Kontekst mentalny uzytkownika/uczacego sie jezyka

intencje rozpoczecia komunikacji,

spos6b myslenia: strumiefl uswiadamianych

sobie mysli, koncepgcji, uczué, wrazen itp.,

oczekiwania, formufowane na podstawie wczes-
niejszych doswiadczen,

B refleksje w postaci proceséw myélowych uru-
chamianych na podstawie doswiadczenia (np.:
dedukcja, indukcja),

B potrzeby, dazenia, motywacje, zainteresowania,

prowadzace do decyzji podjecia dziafania,

ograniczenia i uwarunkowania, determinujace
wybér sposobu dziatania,

stan umystu (zmeczenie, podniecenie itp.),

zdrowie i cechy osobowosci (zob. 5.1.3.).

Kontekst mentalny uczacego sie nie ogra-
nicza sie wiec do zredukowania tresci infor-
macyjnej dajacego sie bezposrednio zaobser-
wowac kontekstu zewnetrznego. Na ksztatt ciggu
myslowego moze mie¢ istotny wplyw pamie¢,
zgromadzona wiedza, wyobraznia oraz inne
wewnetrzne procesy poznawcze (i emocjonalne).
Wéwczas stosowany jezyk jest jedynie marginalnie
zwiazany z dajacym sie zaobserwowaé kontekstem
zewnetrznym, jak moze to by¢ w przypadku
osoby zdajacej egzamin w sali o spokojnym,
prostym wystroju lub matematyka czy poety
pracujacych w swoich wiasnych gabinetach.

Uwarunkowania i ograniczenia zewnetrzne
maja znaczenie, gdy uzytkownik/uczacy sie jezyka
rozpozna je, przyjmie i dostosuje sie do nich
(lub nie). Zalezy to od indywidualnej interpretacji
sytuacji, dokonywanej na podstawie og6lnych
kompetencji (zob. 5.1.) uczacego sie, takich jak
posiadana wiedza, system wartosci i przekonania.
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4.1.5. Kontekst mentainy rozméwcy

Opisujac istote zdarzenia komunikacyjnego
nalezy rowniez wzia¢ pod uwage rozméwce
uczacego sig. Potrzeba komunikacji zaktada ,,luke
informacyjng”, ktéra jest jednak mozliwa do
wypetnienia, gdy istnieje — przynajmniej czes-
ciowa — wspblnota kontekstu mentalnego moé-
wigcego i jego rozmoéwcy.

W przypadku interakeji bezposredniej (fa-
ce-to-face) méwiacy i jego rozmoéwca/y znajduja
sie w tym samym kontekscie zewnetrznym, lecz
ze wspomnianych wyzej wzgledéw ich sposéb
postrzegania i interpretacja tego kontekstu moga
sie roznic. Efektem, a czesto catoscia lub czeicia
funkcji czynnosci komunikacyjnej, jest powiek-
szenie wspblnego obszaru rozumienia danej
sytuacji w interesie porozumienia uczestnikéw
aktu komunikacyjnego. Sprawa jest dosyé
prosta, gdy porozumienie to dotyczy wymiany
informacji na jaki$ temat. Trudniej jest je osiagnaé,
gdy chodzi o pokonanie réznic w systemach

wartosci i przekonan, konwencji grzecznos-
ciowych, oczekiwah spotecznych itp., ktére
okreslajg sposéb postrzegania danej sytuacji
przez partnerow — chyba ze zdobyli oni juz
pewne doswiadczenie w kontaktach miedzy-
kulturowych i rozwineli zwiagzana z tym $wiado-
mosc.

W danej sytuacji komunikacyjnej rozmowcy
moga podlega¢ uwarunkowaniom i ogranicze-
niom czesciowo lub catkowicie odmiennym od
tych, ktérym podlegaja méwiacy/uczacy sie — ich
reakcja na nie moze takze by¢ zgota odmienna.
Na przyktad kto$ korzystajacy z systemu nagtos-
nienia moze nie wiedzie¢, jak staba jest jakos¢
przekazu. Jeden uczestnik rozmowy telefonicznej
moze mie na nig mnéstwo czasu, gdy tymczasem
jego rozméwcy bardzo sie Spieszy, poniewaz na
rozmowe czeka drugi klient itp. Réznice te
W sposéb istotny wptywaja na sposéb komuni-
kowania sie po obydwu stronach.

4.2. Tematy komunikacji

W zakresie wyréznionych wczedniej sfer
zycia mozna okresli¢ tematy, bedace przedmiotem
wypowiedzi ustnej, rozmowy, refleksji lub tekstu
pisanego. Kategorie tematyczne mozna klasyfi-
kowa¢ na rézne sposoby. Jedna z popularniej-
szych propozycji podziatu na tematy, podtematy
i ,.pojecia szczegétowe" (specific notions) jest
klasyfikacja prezentowana w rozdziale 7 publikagji
Threshold Level 1990:

Dane osobowe

Dom, mieszkanie i otoczenie
Zycie codzienne

Czas wolny, rozrywka
Podréze

Stosunki miedzyludzkie
Zdrowie i higiena
Edukacja

Zakupy

. Zywnoic i napoje

. Ustugi

SOV NOWVhAWN =

—_

12. Miejsca
13. Jezyk
14. Pogoda

Dla kazdego z tych tematéw ustalono
podtematy. Na przyktad zakres tematyczny nr
4. ,,Czas wolny, rozrywka’ podzielono na pod-
tematy w nastepujacy sposéb:

4.1. Czas wolny od pracy

4.2. Hobby i zainteresowania

4.3. Radio i TV

4.4. Kino, teatr, koncerty itp.

4.5. Wystawy, muzea itp.

4.6. Zainteresowania intelektualne fub artystyczne
4.7. Sport

4.8. Prasa

Dla kazdego z podtematéw okresla sie

dalej ,.pojecia szczegétowe™”. Odnosza sie do
nich kategorie zamieszczone w tabeli 5, obej-
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mujace miejsca, instytucje itp., jakie nalezy

uwzgledni¢ w nauczaniu. Na przyktad w ramach

podtematu nr 4.7. ,,Sport”, Threshold Level 1990

wyréznia:

1. Miejsca: boisko, plac do gry, stadion

2. Instytucje i organizacje sportowe: druzyna, klub,
zesp6t

. Osoby: gracze

Przedmioty: karty, pitki

Zdarzenia: wyscig. mecz

Dziatania: ogladanie, gra w (+ nazwa sportu),

éciganie sie, wygrywanie, przegrywanie, remis

o w b w

Ten konkretny dobér i podziat tematéw,
podtematéw i pojec szczegbtowych nie stanowi
propozycji uniwersalnej ani ostatecznej, lecz
wynika z decyzji autoréw i ich oceny potrzeb
komunikacyjnych danej grupy uczacych sig. tatwo
zauwazy¢, ze powyzsze tematy odnosza sie
giéwnie do sfery prywatnej i publicznej — stosow-
nie do zakfadanej przez autoréw roli uczacych

sie jako gosci, ktérzy przebywaja czasowo w da-
nym Kraju, a wiec nie biora udziatu w jego zyciu
zawodowym czy edukacyjnym. Niektére z nich
(np.: zakres tematyczny nr 4) naleza czg$ciowo
do sfery osobistej i czesciowo do publicznej.
Uzytkownicy Europejskiego systemu opisu ksztat-
cenia jezykowego, z samymi uczacymi si¢ wiacznie,
beda sie w sposéb oczywisty kierowal przy
doborze sfer zycia i tematéw wiasna oceng
potrzeb, motywacji, cech osobowosci i moz-
liwosci. Na przyktad nauka jezyka dla celéw
zawodowych (vocationally-oriented language lear-
ning, VOLL) moze sie skupia¢ na tematach
z zakresu sfery zawodowej, odpowiedniej dla
danej grupy stuchaczy. Uczniowie w liceum moga
podejmowaé w pewnym zakresie tematy nauko-
we, na przykfad dotyczace technologii czy eko-
nomii. Uzycie jezyka obcego jako wyktadowego
bedzie z zasady wymagac écistego zainteresowania
merytoryczng trescig nauczanego przedmiotu.

4.3.1. Dziatania komunikacyjne z udziatem
jednego lub wiecej rozméwcow sa podejmowane
zwykle przez uzytkownikéw jezyka ze wzgledu na
ich okreslone potrzeby w danej sytuacji. W prywat-
nej sferze zycia intencja moze by¢ na przyktad
che¢ zabawienia goicia rozmowa o rodzinie,
przyjaciotach, zainteresowaniach, poréwnanie
doswiadczen i pogladéw na jakis temat itp.
W sferze publicznej chodzi za$ zazwyczaj o roznego
rodzaju transakcje, np.: zakup ubraf dobrej jakosci
po rozsadnej cenie. W sferze zawodowej moze to
by¢ potrzeba zrozumienia nowych przepiséw i ich
znaczenia dla klienta. W sferze edukacyjnej moze
chodzi¢ o odegranie jakiej$ scenki z podziatem na
role, wzigcie udziafu w seminarium albo napisanie
referatu na jaki§ specjalistyczny temat na kon-
ferencje lub do publikacji itp.
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4.3. Zadania i cele komunikacyjne

B 4.3.2. Analizy potrzeb jezykowych prze-
prowadzane w ciggu wielu ostatnich lat przy-
czynity sie do powstania bogatej literatury na
temat zadah zwiazanych z postugiwaniem sig
jezykiem, jakie mozna przewidzie¢ dla uczacego
sie i do jakich mozna go przygotowaé, aby
radzit sobie w sytuacjach zachodzacych w réznych
sferach zycia. Za przyktad — jeden z wielu — moga
tu postuzy¢ zadania z zakresu sfery zawodowej
zamieszczone w publikacji Threshold Level 1990
(rozdziat 2, cze$¢ 1.12.):

1

E Komunikacja w pracy:

R

% Jako osoby czasowo przebywajace w obcym kraju, uczacy |
E sie powinni umieé:
|

i sktada¢ wriioski 0 pozwolenie na prace itp., zgodnie |
z obowiazujacymi wymogami, %
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B dowiadywa¢ sie (w biurach posrednictwa pracy)
o charakter, dostepnos¢ i warunki pracy (np. opis
stanowiska pracy, wynagrodzenie, prawo pracy, czas
wolny i urlopy, termin wypowiedzenia),

czytac ogtoszenia o pracy,

pisa¢ podania o prace oraz uczestniczy¢é w rozmowach
kwalifikacyjnych, udzielajac ustnie i na pismie infor-
macji na temat swoich danych osobowych, kwalifi-
kacji i doswiadczenia, a takze odpowiadaé na pytania
0 nie,

rozumie¢ i stosowaé procedury przystepowania do
nowej pracy,

rozpoczynajgc prace rozumiec i zadawaé pytania na
temat zadan, jakie majg wykonaé,

rozumiec instrukcje i regulaminy BHP,

zgtasza¢ wypadki przy pracy i umieé¢ ubiega¢ sie
0 ubezpieczenie,

korzysta¢ z opieki spofecznej,

wiasciwie zwraca¢ sie do przetozonych, kolegéw
i podwtadnych,

uczestniczyé w zyciu towarzyskim danej instytucji (w
stotdwce, klubie sportowym itp.).

2B

% ®BE B2 872 B8

Jako cztonek lokalnej spotecznosci, uczacy
si¢ powinien takze umie¢ pomdc osobie znajacej
jezyk angielski (jako ojczysty lub obcy) w wyko-
nywaniu powyzszych zadan.

W rozdziale 7, czesci 1. Threshold Level
1990 podano przyktady zadan z zakresu prywatnej
sfery zycia:

Dane osobowe:

Uczacy sie powinni umieé sie przedstawiaé, literowac
swoje nazwisko, podawac¢ adres i numer telefonu, podawa¢
datg urodzenia, wiek i pte¢, okrelic swéj stan cywilny,
swojg narodowos¢ i obywatelstwo, podawad, skad przy-
jechali i czym sie zajmuja, opisa¢ wtasng rodzine, okresli¢
swoja przynaleznosc¢ religijna (jesli ja maja), méwié o tym,
co lubig, a czego nie, opisywaé inne osoby; a takze
rozumie¢ podobne informacje udzielane przez inne osoby
i umie¢ o nie zapytac.

Praktycy (nauczyciele, autorzy podrecznikéw,
egzaminatorzy, osoby przygotowujace programy
nauczania itp.) oraz uzytkownicy (rodzice, dyrek-
torzy szkét, pracodawcy itp.), jak i sami uczniowie
uznali te konkretne listy zadan za znaczace
i motywujace jako cele nauczania. Zadah moze
by¢ jednak nieskoficzenie wiele. Ogélny system
opisu ksztafcenia jezykowego nie jest w stanie
okresdli¢ w petni wszystkich zadan komunikacyj-
nych, jakie mogga sie okaza¢ potrzebne w zyciu.
To praktycy musza zastanowic sie nad potrzebami
komunikacyjnymi uczacych sie, z ktérymi pracuja,
a nastepnie, korzystajac z modelu prezentowa-
nego w Europejskim systemie opisu ksztafcenia
Jezykowego (rozdziat 7), okresli¢ zadania komu-
nikacyjne, jakie ci uczacy sie powinni opanowac.
W ramach rozwijania wrazliwosci jezykowej
I wspierania samodzielnej nauki warto tez do
podobnej refleksji zacheci¢ samych uczacych sie.

» 4.3.3. W sferze edukacyjnej moze sie okaza¢
przydatne rozréznienie miedzy zadaniami, z kto-
rymi uczniowie powinni umiec sobie radzi¢ jako
uzytkownicy jezyka, a zadaniami, w ktore sie
angazuja w ramach samego procesu uczenia sie
jezyka.

W zadaniach majacych na celu planowanie,
realizowanie i ocenianie uczenia sie i nauczania
jezyka powinna by¢ zawarta informacja doty-
czaca:

B rodzajéw zadan, np.: symulacje, odgrywanie
scenek, rozmowy na forum klasy itp.,

8 celow, np.: cele uczenia sie dla catej grupy
a rézne mniej przewidywalne cele indywidual-
ne, jakie stawiaja sobie poszczegélni uczestnicy
kursu,

i wszelkich tekstow méwionych i pisanych, z jakimi
styka sie uczacy sie na lekcji (input), np.:
instrukcje, materiaty itp., wybierane lub
tworzone przez nauczyciela i/lub uczacych
sie,

B wszelkich tekstéw méwionych i pisanych, jakie
tworzy uczacy sie (output), np.: produkty, ta-
kie jak podsumowania, tabele, prezentacje
itp. oraz efekty nauczania, takie jak zwiek-
szone kompetencje, wrazliwo$¢ jezykowa,
wiedza, strategie, doswiadczenie w po-
dejmowaniu decyzji oraz negocjowaniu
itp.,

dziafan, np.: poznawczych/emocjonalnych,

fizycznych/umystowych, grupowych/w pa-

rach/indywidualnych, receptywnych/produk-

tywnych itp. (zob. tez czes¢ 4.5.),

a2
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rél, a wiec rél przyjmowanych przez uczest-
nikdw zaréwno podczas realizacji samych
zadan, jak i przy ich planowaniu i organizo-
waniu;

® monitorowania i oceny stopnia wykonania
zadania przy uzyciu kryteriéw, takich jak

odpowiednia realizacja, stopien trudnosci
i ograniczen czy tez poprawnosc.

Wiecej informacji na temat znaczenia zadan
W uczeniu sie i nauczaniu jezyka podajemy
w rozdziale 7.

4.3.4. Ludyczne uzycie jezyka

Ludyczne uzycie jezyka, czyli uzycie w celu
zabawy, odgrywa istotng role w nauce jezyka
i rozwoju jezykowym, lecz nie ogranicza sie
jedynie do sfery edukacyjnej. Przyktady ludycz-
nych dziafan jezykawych obejmuja:

| Towarzyskie gry jezykowe:

e ustne (opowiadanie zawierajace celowe
btedy do wytapania przez stuchajacych,
np.: jak, kiedy, gdzie? itp.).

s pisemne (historyjka-sktadanka, ..szubienica”
itp.).

s audiowizualne (obrazkowe bingo, Czarny
Piotrus, Memory itp.),

s gry planszowe i w karty (Scrabble, Lexicon,
Diplomacy itp.),

4.3.5. Estetyczne uzycie jezyka

Twoércze i artystyczne uzycie jezyka jest
wazne zaréwno z edukacyjnego punktu widzenia,
jak i samo w sobie. Dziatania estetyczne mogg
by¢ zwiazane z produkcja wtasng, odbiorem,
interakcja lub mediacja (zob. 4.4.4.) oraz moga
mie¢ charakter ustny lub pisemny. Obejmujg
one takie dziatania jak:

8 $piewanie (piosenki i rymowanki dla dziedi,
piosenki ludowe, piosenki pop itp.),

¥ opowiadanie i pisemne odtwarzanie opowies-
di itp.,

B sfuchanie, czytanie, pisanie i wygtaszanie
tekstéw (opowiadania, wierszyki itp.), w tym
takze form audiowizualnych, kreskdwek, his-
toryjek obrazkowych itp.,
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¢ szarady, kalambury, pantomima itp.

B Dziatania indywidualne:
¢ tamigtéwki (krzyzéwki, rebusy, anagramy
itp.),
s gry medialne (tele- i radioturnieje: Koto
fortuny, Chiffres et lettres, Catchword itp.);

B Dowcipy jezykowe, gre stow w:

» reklamach, np. (dla sieci telefonii komor-
kowej) ,.Daj sie ztapa¢ w nasza siec!”’,

« nagtéwkach gazetowych, np. ,.Figa z ban-
kiem: coraz mniejsze szanse na studenckie
kredyty”,

« graffiti, np. ,,Grammar rules — 0.K.?"" (Reguty
gramatyczne/Gramatyka rzadzi — OK?).

B odgrywanie przygotowywanych lub impro-
wizowanych sztuk scenicznych, scenek itp.,

i tworzenie, odbiér i przedstawianie tekstéw
literackich, np.: czytanie i pisanie tekstéw
(opowiadania, powiesci, wiersze itp.) oraz
wystawianie sztuk oraz ogladanie/stuchanie
koncertéw, sztuk, oper itp.

Ten pobiezny sposéb potraktowania tego,
co tradycyjnie stanowi gtéwny, czesto dominujacy
aspekt ksztatcenia jezykowego w liceach i na
studiach, tu moze sie wydac nieco lekcewazacy.
Nie jest to jednak naszym zamierzeniem. Litera-
tura narodowa i regionalna ma duzy wktad
w europejskie dziedzictwo kulturowe, a Rada
Europy uwaza je za ,,wartosciowe, wspdine
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bogactwo, ktére ma by¢ chronione i rozwijane™.
Studia nad literaturg maja wiele innych celéw
ksztatcacych — intelektualnych, moralnych, emocjo-
nalnych, lingwistycznych, kulturalnych i czysto
estetycznych. Mamy nadzieje, ze wyktadowcéw

literatury na wszystkich poziomach ksztafcenia
zainteresuje wiele rozdziatéw Europejskiego sys-
termu opisu ksztatcenia jezykowego, i ze okaza sie
one przydatne w precyzowaniu ich celéw i uspra-
wnianiu stosowanych przez nich metod.

E® 4.4. Dziatania komunikacyjne i strategie jezykowe

W trakcie wykonywania zadan komunikacyj-
nych uzytkownicy jezyka podejmuja komunikacyj-
ne dziafania jezykowe i stosuja przy tym rozmaite
strategie.

Wiele z dziatafi komunikacyjnych, np.: kon-
wersacja i korespondencja, ma charakter interak-
cyjny, co znaczy, ze ich uczestnicy wystepuja na
zmiang jako nadawcy i odbiorcy wypowiedzi.

W innych przypadkach, na przykiad gdy
wypowiedz jest nagrywana, a nastepnie emito-
wana w telewizji czy w radiu, albo w przypadku
przesytanych lub publikowanych tekstéw pisanych
~ autorzy wystepuja osobno, moga nawet nie
zna¢ swoich odbiorcéw, a ci ostatni moga nie
mie¢ mozliwosci odpowiedzenia na dany tekst.
W takich przypadkach zdarzenie komunikacyjne
mozna postrzega¢ jako méwienie, pisanie, sfuchanie
fub czytanie tekstu.

W wiekszosci przypadkéw uzytkownik je-
zyka, wystepujacy jako méwca lub autor tekstu
pisanego, tworzy wtasny tekst, by wyrazi¢ wlasne
mysli. W innych przypadkach moze wystepowac
w roli poérednika w komunikacji (prowadzonej
czesto — lecz niekoniecznie — w réznych jezykach)
miedzy dwiema lub wiecej osobami, ktére
z jakiego$ powodu nie moga sie porozumiec¢
bezposrednio. Ten ostatni sposéb dziatania, ktory
nazwiemy tu mediacja, moze miec takze charakter
interakcyjny lub tez nie.

Wiele, jezeli nie wiekszo$¢ sytuacji komu-
nikacyjnych, wymaga potaczenia réznych rodza-
jow dziatani. Na przyktad w czasie zaje¢ w szkole
jezykowej, uczacy sie moze stucha¢ wyktadu
nauczyciela, czytac teksty z podrecznika (po cichu
lub na gfos), rozmawia¢ z kolegami w grupie

lub podczas pracy nad projektem, wykonywa¢
¢wiczenia lub pisa¢ wypracowania, a nawet
podejmowac dziatania mediacyjne — w formie
zadania edukacyjnego lub pomagajac innemu
uczniowi.

Strategie to Srodki wykorzystywane przez
uzytkownika jezyka w celu mobilizacji i kontroli
wiasnych zasobdéw jezykowych oraz uaktywnienia
wiasnych umiejetnosci i sposobéw dziatania, by
w najpetniejszy lub najbardziej ekonomiczny
sposob, zgodnie z zafozonym celem i danym
kontekstem komunikacyjnym, skutecznie wykona¢
dane zadanie. Strategie komunikacyjne nie powin-
ny by¢ wiec postrzegane jako przykfad niepetnej
sprawnosci — jako sposéb nadrabiania brakéw
jezykowych lub wyjasniania nieporozumien w ko-
munikacji. Rodzimi uzytkownicy jezyka regularnie
stosuja rozmaite strategie komunikacyjne (oma-
wiamy je ponizej), odpowiednie dla realizacji
zatozonych lub natozonych na nich celéw komu-
nikacyjnych.

Korzystanie ze strategii komunikacyjnych
mozna postrzega¢ jako stosowanie wobec réznych
rodzajéw dziafahh komunikacyjnych — odbioru,
interakcji, produkcji wtasnej i mediacji — czterech
zasad metakognitywnych: planowania, wykonania,
oceny oraz korekty.

Terminu ,,strategie” uzywano dotych-
czas w roznoraki sposéb. Tutaj rozumie sie go
jako wybor okre$lonego sposobu dziatania
w celu osiagniecia maksymalnej skutecznosci.
Umiejetnosci stanowiace integralna cze$¢ pro-
cesu rozumienia lub tworzenia wypowiedzi
ustnych lub pisemnych (takie jak np.: analiza
ciagu dzwiekéw w celu ich przetozenia na ciag

61



4. Postugiwanie sie jezykiem i uzytkownik jezyka

stow niosgcych znaczenia) traktuje sie jako
umiejetnosci nizszego szczebla w stosunku do
danych proceséw komunikacyjnych (zob. 4.5.).

Postep w uczeniu sie jezyka widac najlepiej
w zwiekszajacych sie mozliwosciach uczacego
sie przy podejmowaniu przez niego dziafan

jezykowych i stosowaniu strategii komunikacyj-
nych. Z tego tez wzgledu wydaje sie stuszne, by
podstawa skal mozliwosci jezykowych byty wtas-
nie te podejmowane przez uczacego sie dziatania
jezykowe i stosowane przez niego strategie komu-
nikacyjne. Przedstawiamy przykfady takich skal.

&9 4.4.1. Dzialania i strategie produktywne

Dziatania i strategie produktywne dotycza
zaréwno méwienia, jak i pisania.

4.4.1.1. Méwiac uzytkownik jezyka tworzy tekst,

odbierany przez publicznos$¢ ztozona z jednego

lub wiekszej liczby stuchaczy. Przyktady dziatan
zwigzanych z wypowiedzig ustna to:

® ogfoszenia na forum publicznym (informacje,
instrukcje itp.),

@ zwracanie sie do publicznosci (przeméwienia
na spotkaniach publicznych, wykfady akade-
mickie, kazania, przedstawienia rozrywko-
we, komentarze sportowe, prezentacje hand-
lowe itp.).

Dziataniami tymi moga by¢ na przyktad:
# czytanie na gtos tekstu pisanego,
B mowienie na podstawie notatek lub napisa-

nego tekstu albo przy uzyciu pomocy wizual-
nych (wykreséw, rysunkéw, tabel itp.),

¥ odegranie jakiej$ wczesniej wyuczonej scenki
lub roli,

# spontaniczna wypowiedz,

@ Spiewanie.

Ponizej prezentujemy przykfadowe skale
nastepujacych umiejetnosci:

# formufowania wypowiedzi ustnej — ogdlny
opis umiejetnosci,

# formufowania wypowiedzi monologowej
— opisywanie doswiadczen i przezyc,

@ formufowania wypowiedzi monologowej
— przedstawianie wfasnego stanowiska (np.:
podczas debaty),

# formufowania oswiadczen publicznych,

# zwracania sie do publicznoéci.

WYPOWIEDZ USTNA: OGOLNY OPIS UMIEJETNOSCI

| Uczacy sie potrafi prezentowac klarowne, dobrze skonstruowane, plynne wypowiedzi o przejrzystej strukturze
| logicznej. pozwalajace odbiorcy wyodrebnic i zapamigta¢ najwazniejsze tresci.

| Potrafi przedstawia¢ klarowne, szczegdfowe opisy i prezentowaé zioZona tematyke, porzadkujac i rozwijajac
| poszczegdlne zagadnienia oraz koficzac swoj wywdd stosownym wnioskiem.

podajac istotne szczegbly/przykiady.

Potrafi przedstawia¢ klarowne, uporzadkowane opisy i prezentacje, wlasciwie podkreslajac znaczace kwestie

przykfadow.

Potrafi przedstawia¢ klarowne, szczegdtowe opisy i prezentacje zagadniefi w szerokim zakresie tematéw z dzie-
dziny jego wtasnych zainteresowan, rozwijajac i wspierajac niektére watki za pomoca stosownych komentarzy

Potrafi dos¢ ptynnie prezentowaé oméwienia jednego lub wiecej tematéw dotyczacych jego wiasnego obszaru
| zainteresowari, odpowiednio porzadkujac kolejne zagadnienia.

| Potrafi przedstawia¢ proste opisy lub prezentowa¢ osoby, warunki zycia lub pracy, codzienne rutynowe czynnosci,
rzeczy lubiane/nielubiane itp. w formie krétkiego ciagu prostych zwrotéw i zdan, tworzacych liste spraw.

Potrafi wypowiada¢ pojedyncze zdania na temat ludzi i miejsc.
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WYPOWIEDZ MONOLOGOWA: OPISYWANIE DOSWIADCZEN | PRZEZYC

k Uczacy sig potrafi przedstawia¢ klarowne, ptynne, dopracowane i fatwe do zapamietania opisy przezy¢ i doswiadczen.

Potrafi wyraznie i szczegdtowo opisywaé zfozone zagadnienia.

Potrafi tworzy¢ staranne opisy lub narracje, wiaczajac w nie inne watki i rozwijajac niektore tematy oraz koficzac
swoje wypowiedzi stosownymi wnioskami.

Potrafi wyraZnie i szczegétowo opisywaé przezycia i doswiadczenia zwiazane z wiasnymi zainteresowaniami.

Potrafi w prosty sposéb opisywac rozne przezycia i doswiadczenia zwiazane z wiasnymi zainteresowaniami.
Potrafi dos¢ ptynnie przedstawia¢ proste narracje lub opisy wedtug kolejnoéci wydarzen.

Potrafi szczegéfowo opisywac swoje doswiadczenia, przezycia i reakdje.

Potrafi relacjonowac szczegdly nieprzewidywalnych zdarzefi, np.: wypadku.

Potrafi zrelacjonowac¢ akcje ksiazki lub filmu, a takze opisa¢ wiasne reakgje i opinie na ich temat.

Potrafi opisywa¢ wiasne marzenia, nadzieje, ambicje.

Potrafi opisywa¢ zdarzenia — prawdziwe lub wymyslone.

Potrafi opowiedzie¢ zwiezta historyjke.

Potrafi opowiedzie¢ historyjke lub co$ opisa¢, wymieniajac kolejno zdarzenia i fakty.

Umie opisywac zycie codzienne wiasnego otoczenia, odnoszac sie do ludzi, miejsc, pracy lub nauki/studiéw.
Potrafi przedstawiac krétkie, proste opisy zdarzen i czynnosci.

Potrafi opisywac plany i ustalenia, zwyczaje i rutynowe dziatania, dziatania z przeszioéci oraz osobiste doéwiadczeriia.
Umie uzywa¢ prostego jezyka opisowego do formutowania krétkich stwierdzen i poréwnywania przedmiotéw.
Potrafi wyjasni¢, dlaczego co$ lubi lub czego$ nie lubi.

Umie opisa¢ wiasng rodzine, warunki mieszkalne, wyksztafcenie, obecna i niedawna prace.
Potrafi za pomoca prostych srodkéw wyrazu opisywa¢ osoby, miejsca i posiadane przedmioty.

Potrafi méwi¢ o sobie, opisaé, czym sie zajmuje i gdzie mieszka.

WYPOWIEDZ MONOLOGOWA: PRZEDSTAWIANIE WEASNEGO STANOWISKA (np.: podczas debaty)

€2 | (brak wskaznika)

| | orak wskaznika)

Uczacy sie potrafi przedstawi¢ uporzadkowang argumentacje, wiasciwie podkreélajac znaczace treéci i istotne
szczegdty, a takZze podajac odpowiednie przykfady.

Potrafi przedstawi¢ klarowna argumentacje, rozwijajac i uzasadniajac szerzej swoj punkt widzenia przy uzyciu
uzupetniajacych watkow i stosownych przyktadéw.

Potrafi przedstawi¢ ciag logicznych argumentdéw.

Potrafi wyjasni¢ swéj punkt widzenia na dany temat, przedstawiajac zalety i wady réznych mozliwosci.

Potrafi argumentowa¢ w sposdb pozwalajacy bez trudnosci zrozumie¢ wigkszosé jego wypowiedzi.

Potrafi krétko uzasadnia¢ i objasnia¢ wiasne opinie, plany i dziatania.

(brak wskaznika)

(brak wskaznika)

OSWIADCZENIA PUBLICZNE

(brak wskaznika)

Uczacy sie potrafi ptynnie i prawie bez wysitku wygtasza¢ oswiadczenia na forum publicznym, odpowiednio
.| akcentujac i uzywajac whasciwej intonacji w celu doktadnego przekazania delikatniejszych odcieni znaczeniowych.

Potrafi wygtasza¢ oéwiadczenia na najbardziej ogéine tematy, zachowujac odpowiedni stopien przejrzystosci
informacji oraz ptynnosci i spontanicznosci wypowiedzi, docierajac bez problemu do wszystkich stuchaczy.

Potrafi wygtasza¢ krétkie, typowe o$wiadczenia na tematy zwiazane ze zdarzeniami codziennymi z obszaru swoich
zainteresowan — fatwo zrozumiate, mimo zauwazalnego obcego akcentu i intonacji.

| Potrafi przedstawiac krotkie, typowe ogloszenia o mozliwej do przewidzenia, wyuczonej wczeéniej treéci, zrozumiate
| dla skoncentrowanych, chcacych go zrozumie¢ stuchaczy.

(brak wskaZznika)

Uwaga: wskazniki przedstawione na powyzsze] skali nie zostafy poddane empirycznej weryfikacji.
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ZWRACANIE SIE DO PUBLICZNOSCI

Uczacy sie potrafi z pewnoscig siebie i wyraZnie zwracaé si¢ do obcej publicznoéci. odpowiednio konstruujac
adaptujac swoja wypowied:? do danej sytuagji.

Potrafi sobie radzi¢ z trudnymi, nawet napastliwymi pytaniami stuchaczy.

Potrafi przedstawi¢ klarowna wypowiedZ o przejrzystej strukturze na zfozony temat, rozwijajac i podtrzymujac
whasne poglady, popierajac je dodatkowymi argumentami i odpowiednimi przyktadami.

Potrafi dobrze sobie radzi¢ z wtraceniami stuchaczy. spontanicznie i prawie bez wysitku reagujac na ich pytania fub
zastrzezenia.

Potrafi przedstawi¢ klarowna, uporzadkowana wypowiedz, wiasciwie podkreslajac znaczace argumenty i istotne
dodatkowe szczegtty.

Potrafi spontanicznie odejs¢ od tresci przygotowanego tekstu, rozwijajac interesujace watki podniesione przez
stuchaczy, wykazujac sie przy tym znaczng ptynnoscia i fatwoscia wypowiedzi.

Potrafi przedstawi¢ klarowna, przygotowana wczesniej wypowiedZ, podajac argumenty za i przeciw w danej
kwestii oraz przedstawiajac zalety i wady réznych rozwiazan.

Potrafi odpowiedzie¢ na serig pytan stuchaczy na tyle ptynnie i spontanicznie, ze komunikacja nie stanowi wysitku
dla zadnej ze stron.

Potrafi przedstawi¢ sformutowang wprost i prze¢wiczona wczesniej wypowiedz z obszaru wasnych zainteresowan,
ktéra jest wystarczajaco przejrzysta, by mozna ja byto bez trudu éledzi¢ nawet przez diuzszy czas, objasniajac ze
stosunkowo duza precyzjg gtéwne watki.

Potrafi reagowaé na pytania stuchaczy, lecz moze prosi¢ o powtdrzenie pytania, jezeli byto zbyt szybko wypowiedziane.

Potrafi przedstawi¢ krétka, przeéwiczona wczedniej wypowiedZ na temat wiazacy sie z jego wlasnym Zzyciem
codziennym, krétko uzasadniajac i objasniajac wiasne opinie, plany i dziatania.

Potrafi odpowiada¢ na ograniczong liczbe sformutowanych wprost pytan stuchaczy.

Potrafi przedstawi¢ krotka, prze¢wiczong wezesniej wypowiedZ na znany sobie temat.

Potrafi odpowiada¢ na sformutowane wprost pytania stuchaczy, jezeli moze poprosi¢ o powtdrzenie pytania
i pomoc w sformutowaniu wtasnej odpowiedzi.

Potrafi odczyta¢ bardzo krétka, przeéwiczong wezesniej wypowiedZ, np.: przedstawi¢ méwce, wyglosic¢ toast itp.

Uwaga: wskazniki powyiszej skali stanowig zbior odpowiednich elementdw opisu wybranych z innych skal.

4.4.1.2. Piszac uzytkownik jezyka tworzy tekst, & pisanie tworcze,

ktory jest odczytywany przez jednego lub wiecej & pisanie listbw prywatnych lub pism urzedo-
czytelnikdw. Przyktady dziatat zwiazanych z wy- wych itp.

powiedzig pisemna to:

& wypetnianie formularzy i kwestionariuszy, Ponizej prezentujemy przyktadowe skale
& pisanie artykuféw do czasopism, gazet, gazetek nastepujacych umiejetnosci:

itp. # tworzenia wypowiedzi pisemnej — ogdlny opis
i tworzenie plakatéw do wywieszenia, umiejetnosci,
[ pisanie sprawozdan, notatek itp., B pisania tworczego,
8 sporzadzanie notatek do pdzniejszego uzytku, @ pisania sprawozdan, rozprawek i opraco-
B zapisywanie informacji dyktowanych itp., wan.
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WYPOWIEDZ PISEMNA: OGOLNY OPIS UMIEJETNOSCI
Uczacy si¢ umie pisa¢ w sposéb klarowny i sprawny ziozone teksty, stosujac odpowiedni styl i logiczng
kompozycje, ufatwiajace czytelnikowi odnajdywanie istotnych tresci.

Potrafi pisa¢ klarowne i dobrze skonstruowane teksty na ztozone tematy, podkreslajac istotne kwestie, rozwijajac
wyrazane poglady i uzasadniajac je dodatkowymi argumentami oraz wiasciwymi przyktadami, formufujac przy
tym stosowne whnioski.

Potrafi pisac klarowne, szczegéfowe teksty na rozmaite tematy zwiazane z wiasnymi zainteresowaniami, przytaczajac
i oceniajac informacje i argumenty pochodzace z wielu Zrédet.

Potrafi pisac jasne, zwiezle teksty na rozmaite tematy lezace w polu jego zainteresowan, w formie liniowego ciggu
prostych, pojedynczych stwierdzen.

Potrafi pisac teksty sktadajace si¢ z prostych wyrazen i zdan potaczonych prostymi spéjnikami, takimi jak ,.i"",
ale” czy ..dlatego ze”.

Potrafi pisa¢ proste pojedyncze wyrazenia i zdania.

Uwaga: wskazniki powyiszej skali i kolejnych dwéch nie zostaty poddane empiryczne] weryfikacji (kalibracji), lecz stanowig zbiér
odpowiednich elementéw opisu wybranych z innych skali.

PISANIE TWORCZE

Uczacy sie potrafi pisa¢ klarowne, ptynne, frapujace opowiadania oraz opisywa¢ przezycia i doswiadczenia w stylu
odpowiednim dla przyjetego gatunku.

Potrafi podawac przejrzyste, szczegdfowe, dobrze skonstruowane i rozwinigte opisy oraz tworzy¢ teksty o charakterze
fikcyjnym (literackim) w stylu zdecydowanym, osobistym i bezposrednim. odpowiednim dla danego czytelnika.

Potrafi klarownie, szczegétowo opisywaé rzeczywiste lub wymyslone zdarzenia i doiwiadczenia, zachowujac
spojnos¢ logiczng opisu i stosujac odpowiednie dla obranego gatunku konwencje.

Potrafi klarownie, szczegétowo pisaé na wiele tematéw zwiazanych z wiasnymi zainteresowaniami.

Potrafi napisa¢ recenzje filmu, ksigzki lub sztuki teatralnej.

Umie tworzy¢ jasne, szczegdfowe opisy na tematy zwiazane z wiasnymi zainteresowaniami.

Potrafi pisa¢ relacje z wiasnych przezy¢ i doswiadczefi, opisywac wiasne uczucia i reakcje w prostym, spdjnym tekscie.
Potrafi opisywa¢ zdarzenia, np.: niedawna wycieczke — prawdziwa lub wymyslona.

Umie pisemnie przedstawi¢ zwiezte opowiadanie.

Potrafi w formie potaczonych zdan pisaé o codziennych sprawach wiasnego otoczenia, np:: o ludziach, miejscach,
pracy lub studiach.

Potrafi sporzadza¢ bardzo krétkie, proste opisy obecnych i przesztych wydarzef i osobistych doswiadczen.

Potrafi napisa¢ ciag prostych wyrazen i zdan o wiasnej rodzinie, warunkach mieszkaniowych, wyksztatceniu,
a takze o obecnej i niedawnej pracy.

Potrafi pisac krotkie, proste, wymyslone biografie i proste teksty poetyckie o ludziach.
Potrafi pisac proste zdania o sobie i wymyslonych przez siebie postaciach - o tym, gdzie mieszkajg | czym sie zajmuja.

PISANIE SPRAWOZDAN, ROZPRAWEK | OPRACOWAN
Potrafi w sposéb klarowny i ptynny komponowaé skomplikowane sprawozdania, artykuly czy opracowania
przedstawiajace dane zagadnienie oraz oceny wnioskéw projektowych lub dziet literackich.

Potrafi zapewni¢ wiasnemu tekstowi stosowna i efektywna strukture logiczna, pomagajaca czytelnikowi odnajdywac
istotne tresci.

Potrafi pisa¢ klarowne, dobrze skonstruowane oméwienia zlozonych tematéw, odpowiednio podkreslajac istotne kwestie.
Umie rozwija¢ i przekonujaco uzasadnia¢ wiasne poglady, przedstawia¢ argumenty i podawac odpowiednie przykiady.

Potrafi napisa¢ rozprawke lub opracowanie, stosujac systematycznie rozwijana argumentacje, podkreslajac istotne
kwestie | podajac odpowiednie przykfady.

Umie w formie pisemnej analizowac rézne koncepcje i rozwaza¢ rézne mozliwosci rozwiazania danego problemu.

Potrafi napisa¢ rozprawke lub opracowanie, prezentujace dany poglad, podawaé argumenty za i przeciw oraz
przedstawiaé zalety i wady réznych mozliwosci wyboru.

Potrafi dokonat syntezy informacji i argumentéw pochodzacych z wielu Zrédet.

Potrafi pisac krétkie, proste rozprawki na tematy zwiazane z wtasnymi zainteresowaniami.

Potrafi z pewng swoboda podsumowywaé obserwacje, -sporzadza¢ opracowania i podawaé wiasng opinie na te-

mat zgromadzonych informagji dotyczacych typowych i nietypowych czynnosdi i zdarzefi z obszaru wiasnej
specjalnosci.

Potrafi pisa¢ bardzo krétkie sprawezdania wedtug standardowo przyjetego formatu, przekazujac rutynowe,
faktyczne informacje i uzasadnia¢ jakie$ dziafania.

(brak wskaZnika)
(brak wskaznika)
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4.4.1.3. Strategie tworzenia wypowiedzi pisem-
nych i ustnych polegaja na uruchamianiu $rodkéw
jezykowych i na manewrowaniu réznymi umiejet-
noSciami — wykorzystywaniu atutéw i nadrabianiu
brakéw — w celu dostosowania swoich mozliwosci
do wymogoéw danego zadania komunikacyjnego.
Dostosowywanie tych mozliwosci jezykowych
moze polegac na Swiadomym przygotowywaniu
sie (¢wiczenie), rozwazaniu efektoéw zastosowania
roznych stylow, struktur wypowiedzi i sfor-
mutowan, ktére moga by¢ uzyte w danej sytuacji
(branie pod uwage adresatéw wypowiedzi), jak
i na sieganiu do stownikéw lub do pomocy
innych os6b (korzystanie z wiedzy Zrédfowey).
W sytuacji, gdy nie udaje sie uruchomi¢ fub
zlokalizowa¢ odpowiednich srodkéw jezykowych,
uczacy sie moze rozwazy¢ ograniczenie sie do
skromniejszej formy realizacji danego zadania,
np.: napisa¢ pocztéwke zamiast listu. Moze sie
jednak zdarzy¢ i tak, ze majac do dyspozycji
odpowiednie wsparcie moze sie podjaé préby
realizacji danego zadania w znacznie wigkszej
skali niz pozwalatyby na to jego wtasne umiejet-
nosci (dostosowanie zadania). W przypadku braku
wystarczajacych srodkéw moze bedzie musiaf
ograniczy¢ to, co chciatby wyrazi¢, dostoso-
wujac tres¢ przekazu do dostepnych $rodkow
jezykowych — natomiast przy dodatkowej po-
mocy jezykowej, dostepnej na przyktad pézniej,
w trakcie ponownego opracowywania wy-
powiedzi, moze podjaé probe precyzyjniejszego
wyrazenia tego, co mysli (dostosowanie prze-
kazu).

Sposoby ograniczania ambicji, po to by
dostosowac wypowiedz do posiadanych umiejet-
nosci i tym samym zrealizowa¢ — cho¢ moze
w mniejszej skali — swdj zamiar, zostaty okreslone
jako strategie unikania. Sieganie za$ do wy-
kraczajacego ponad wtasny poziom mozliwosci
i znajdowanie sposobéw na radzenie sobie
z zadaniami ,,z gérnej poétki” opisano jako
strategie osiggnie¢. Uzytkownik jezyka wykazuje
pozytywne podejscie do swoich mozliwosci
stosujac takie strategie osiagniec, jak: stosowanie
podobnych srodkéw wyrazu i uogélnien przy
zastosowaniu prostszego jezyka; parafrazowanie
tego, co chce sie wyrazi¢, a nawet kalkowanie
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wyrazen z wtasnego (pierwszego) jezyka (kom-
pensacja); czeste odwotywanie sie do dobrze
znanych i ,,sprawdzonych” wyrazen — ,,wysp
pewnosci”’ — tworzacych punkty oparcia, na
ktérych mozna polega¢, nawet gdy cata sytuacja
fub temat sa catkiem nowe (budowanie na
uprzedniej wiedzy); préby stosowania sformuto-
wan, ktére sie ledwo pamieta, lecz sadzi, iz
moga zadziata¢ (wyprébowywanie).

Niezaleznie od tego, czy uzytkownik jezyka
$wiadomie czy nieSwiadomie stosuje stra-
tegie kompensacji, ,,chodzenia po cienkim lodzie”
lub ,.eksperymentalnego’ uzycia jezyka, in-
formacje zwrotne w postaci wyrazu twarzy,
gestéw rozméwcey, a takze zwrotdéw w konwer-
sacji — pozwalaja mu kontrolowa¢ efektywnosc
komunikacji (monitorowanie skutecznosci). Po-
nadto, szczegbinie w przypadku dziatafi nie-
zwigzanych z interakcja (np.: podczas wygtaszania
wyktadu czy pisania sprawozdania), uzytkownik
jezyka moze Swiadomie monitorowaé swojg
wypowiedZ pod wzgledem jezykowym i ko-
munikacyjnym, zauwazaé przejezyczenia i ,,ulu-
bione” btedy, a nastepnie je poprawiac (auto-
korekta).

Zestawienie przywotanych wyzej strategii
tworzenia wypowiedzi wyglada nastepujgco:

Planowanie: — ¢éwiczenie wypowiedzi,
— korzystanie z wiedzy Zrédtowej,
— branie pod uwage adresatéw,
— dostosowanie zadania,
~ dostosowanie przekazu.

Wykonanie: ~ kompensacja, .
budowanie na uprzedniej wiedzy,
wyprébowywanie.

I

Ocena: monitorowanie skutecznoici.

Korekta:

autokorekta.

Ponizej prezentujemy przykfadowe skale
nastepujacych umiejetnosci strategicznych, zwia-
zanych z tworzeniem wypowiedzi:

# planowanie,
# kompensacja,
@ monitorowanie i korekta wypowiedzi.
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PLANOWANIE WYPOWIEDZ!

jak B2
jak B2

Uczacy sie potrafi planowad, co i jak ma by¢ powiedziane, uwzgledniajac wptyw planowanej wypowiedzi na odbiorce.

Potrafi przeéwiczy¢ i wyprébowac nowe okreslenia i wyrazenia, by uzyska¢ potwierdzenie wiasciwego odbioru.

Potrafi tak przedstawi¢ swoja wypowiedz, by zawrze¢ w niej najwazniejsze dla niego kwestie, wykorzystujac mozliwe
Zrodfa i ograniczajac przekaz do tego, co moze sobie przypomnie, lub do srodkéw. jakimi moze wyrazi¢-swoje mysli.

Potrafi przypomnie¢ sobie i prze¢wiczy¢ zestaw odpowiednich stéw i wyrazet, ktére ma opanowane.
(brak wskaznika)

KOMPENSACJA

Uczacy sie potrafi zastepowac terminy i sfowa, ktérych nie moze sobie w danej chwili przypomnie¢, innymi
stowami, w tak pfynny sposab, ze trudno to zauwazyé.

jak B2

Potrafi uzy¢ oméwienia i parafrazy, by pokry¢ braki leksykalne i strukturalne.

Umie zdefiniowad cechy czego$ konkretnego, czego nazwy nie potrafi sobie przypomniec.
Umie przekaza¢ znaczenie podajac stowo oznaczajace cos podobnego (np.: ciezardwka przewozaca ludzi = autobus).

Umie zastosowa¢ proste stowo oznaczajace co$ podobnego do tego, co chce wyrazié, liczac na ewentualna korekte
ze strony stuchacza.

Potrafi nada¢ obce brzmienie stowu z jezyka ojczystego przypuszczalnie mozliwemu do zastosowania liczac na
potwierdzenie zrozumienia lub korekte ze strony stuchacza.

Potrafi zastosowac sfowo o zblizonym znaczeniu i za pomoca gestéw oraz mimiki przekaza¢ wiaéciwe znaczenie
tego sfowa.

Umie okreslic. co ma na mysli, wskazujac to (np.: Poprosze tol).

(brak wskaZnika)

MONITOROWANIE | KOREKTA WYPOWIEDZI

Uczacy sie potrafi sig zrecznie wycofac z rozpoczetej wypowiedzi i przeformutowaé trudne partie swojego przekazu
tak ptynnie, Ze rozméwca prawie sie nie zorientuje.

Potrafi si¢ wycofa¢ przy napotkanej trudnosci komunikacyjnej i przeformufowaé swéj przekaz bez zakiéeania toku
wypowiedzi.

Umie poprawiac swoje przejezyczenia i biedy, gdy zdaje sobie z nich sprawg lub jesli prowadza one do nieporozumies.
Potrafi rozpoznawac swoje’,,ulubione btedy™ i stale monitorowa¢ wiasna wypowied? pod ich katern.

Umie poprawia¢ strukturalne i leksykalne pomytki, ktére prowadza do niezrozumienia, pod warunkiem, ze
rozméwca sygnalizuje trudnosci ze zrozumieniem.

Umie poprosi¢ o potwierdzenie, czy uzyta forma jest prawidfowa.

Potrafi powtdrnie rozpocza¢ swoja wypowiedz, stosujac odmienna taktyke komunikacji, w sytuacji zatamania sie
porozumienia.

(brak wskaznika)

(brak wskaznika)

> 4.4.2. Dziatania i strategie receptywne

Dziatania i strategie receptywne dotycza zwigzane ze zrozumieniem tekstu stuchanego

rozumienia tekstu sfuchanego i czytanego. to:

i stuchanie o$wiadczefi publicznych (informacji,
4.4.2.1. Stuchajac uzytkownik jezyka od- instrukcji, ostrzezen itp.),
biera i przetwarza wypowiedzi tworzone & stuchanie mediéw (radio, telewizja, nagrania,
przez jednego lub wiecej méwiacych. Dziatania kino),
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B stuchanie jako widz/stuchacz (teatr, zebrania, Ponizej prezentujemy przykfadowe skale
wykfady, koncerty itp.), nastepujacych umiejetnosci zwigzanych ze zro-
# stuchanie przypadkowo ustyszanych rozméw  zumieniem wypowiedzi:
itp. I rozumienie ze stuchu: ogdlny opis umiejetnosci,
W kazdym 2 tych praypadkow uzytkownik ™ [o2umienie rozmowy migdzy rodzimymi 2yt
moze stuchaé¢ w celu: ,_ Ami Jezyka,
. - - stuchanie jako widz/stuchacz,
ogblnego zrozumienia tredci,

: : : . I stuchanie komunikatéw i instrukgji,

8 uchwycenia konkretnych informacji, . . . . o
. - o o sfuchanie programéw radiowych i telewizyj-
szczegbfowego zrozumienia catej informacji,

wyciagniecia wnioskéw itp. nych oraz nagran.

ROZUMIENIE ZE StUCHU: OGOLNY OPIS UMIEJETNOSCI

Uczacy sie nie ma trudnosci ze zrozumieniem jakiejkolwiek wypowiedzi méwionej — niezaleznie od tego, czy na
zywo, czy nagranej — wypowiadanej z naturalng szybkoscig rodzimego uzytkownika jezyka.

Rozumie wystarczajaco duzo, by méc ze zrozumieniem $ledzi¢ dfuzsze wypowiedzi na tematy abstrakcyjne i na
skomplikowane tematy spoza wiasnej dziedziny, chociaz moze czasami potrzebowac objasnienia szczegétow,
szczegblnie w przypadku nieznajomosci danej odmiany regionalnej jezyka.

Potrafi rozpoznawa¢ znaczenie w szerokim zakresie wyrazef idiomatycznych i kolokwialnych, zauwazajac takze
zmiany rejestru wypowiedzi.

Potrafi nadaza¢ ze zrozumieniem diuzszych wypowiedzi, nawet jezeli nie posiadajq one wyraznej struktury,
a relacje w nich wyrazane sa jedynie sugerowane, a nie sygnalizowane wprost.

Potrafi zrozumie¢ wypowiedzi méwione w standardowej odmianie jezyka — na zywo lub w postaci nagrania
— zarbwno na tematy sobie znane, jak i nieznane, zazwyczaj spotykane w Zzyciu osobistym, spofecznym,
akademickim lub zawodowym. Jedynie nadzwyczajny hatas w tle, niestandardowa struktura wypowiedzi lub czeste
uzycie wyrazen idiomatycznych moga wplyna¢ negatywnie na jego zdolnos¢ rozumienia.

Potrafi zrozumieé¢ gtéwne znaczenie wypowiedzi ztozonych pod wzgledem lingwistycznym i zawartej w nich tresci,
arébwno na tematy konkretne, jak i abstrakcyjne, wypowiadanych w standardowej odmianie jezyka, wiaczajac
| w to wypowiedzi o charakterze specjalistycznym z dziedziny nieobcej uczacemu sie.

| Potrafi ze zrozumieniem sledzi¢ dtuzsza wypowiedz i skomplikowana argumentacje, pod warunkiem ze temat jest
| mu wzglednie znany, a kierunek rozmowy wyraznie sygnalizowany.

Potrafi zrozumie¢ jasng informacje o faktach z zycia codziennego lub na tematy zwigzane z praca, odbierajac
aréwno ogélne przestanie, jak i konkretne szczegdly, pod warunkiem ze wypowied? jest artykutowana wyraZnie
ze znanym mu akcentem.

Potrafi zrozumie¢ gtéwne mysli zawarte w klarownej standardowej wypowiedzi na znane mu tematy regularnie
podejmowane w pracy, szkole, podczas wypoczynku itp., wiaczajac w to réwniez krétkie opowiadania.

Potrafi zrozumieé wystarczajaco duzo, by reagowaé na konkretne potrzeby komunikacyjne, pod warunkiem ze
wypowiedz rozmdwcy jest artykufowana wyraznie i powoli.

Potrafi zrozumieé zwroty i wyrazenia zwiazane z najwazniejszymi dlari obszarami tematycznymi (np.: z bardzo
podstawowymi informacjami osobowymi i rodzinnymi, zakupami, topografig lokalna, zatrudnieniem). pod
warunkiem ze wypowiedz rozméwcy jest artykufowana wyraznie i powoli.

Potrafi zrozumie¢ wypowiedz artykufowana bardzo powoli i uwaznie, z dfugimi pauzami umoZzliwiajacymi
stopniowe przyswajanie znaczenia.

ROZUMIENIE ROZMOWY MIEDZY RODZIMYM! UZYTKOWNIKAM! JEZYKA

Uczacy sie bez trudu i z pefnym zrozumieniem stucha nawet skomplikowanych rozméw migdzy osobami trzecimi,
prowadzonych podczas dyskusji grupowych lub debat, takze na tematy abstrakcyjne, zfozone i nieznane mu.

Potrafi nadazac ze zrozumieniem ozywionej dyskusji miedzy rodzimymi uzytkownikami jezyka

Przy pewnym wysitku rozumie wiele z tego, co sie wokét niego méwi, lecz skuteczne uczestniczenie w dyskusji
z kitkoma rodzimymi uzytkownikami jezyka, ktérzy w zaden sposéb nie upraszczajg swojego sposobu méwienia
moze mu sprawiaé pewng trudnosc.

Potrafi nadgzaé z og6lnym zrozumieniem gtéwnych tematéw przedtuzajacej sie dyskusji 0séb trzecich, przy
wyraznej artykulacji ich wypowiedzi w standardowej odmianie jezyka.

Potrafi ogélnie okresli¢ temat dyskusji, prowadzonej powoli i w jasny sposéb.

| (brak wskaZznika)
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SEUCHANIE JAKO WIDZ/StUCHACZ

Uczacy sig potrafi $ledzi¢ ze zrozumieniem specjalistyczne wykiady i prezentacje, zawierajace duzg liczbe wyrazeni
potocznych lub regionalnych oraz nieznanych mu okreélefi terminologicznych.

Potrafi ze stosunkowa tatwoscia zrozumie¢ wigkszos¢ wyktadéw, dyskusji i debat.

Potrafi zrozumie¢ giéwne tresci wyktadéw, wystapied i raportéw oraz innych form prezentacji akademic-
kich/zawodowych, ziozonych pod wzgledem tresci, leksyki i struktury.

Potrafi zrozumie¢ wyktady Iub rozmowy na tematy specjalistyczne, pod warunkiem znajomosci tematu oraz prostej
prezentacji i jasnej struktury wypowiedzi.

Potrafi zrozumie¢ tres¢ prostych, krétkich rozméw na znane sobie tematy pod warunkiem, Zze wypowiedzi sa
artykutowane w sposéb wyrazny i standardowy.

(brak wskaznika)

(brak wskaznika)

SLUCHANIE KOMUNIKATOW 1 INSTRUKCJI

Potrafi wytawia¢ konkretne informacje z komunikatéw i ogloszer, podawanych przez megafon, nawet tych o zfej
jakosci lub znieksztatconych, np.: na stacji kolejowej, stadionie itp.

Potrafi zrozumie¢ skomplikowane informacje techniczne, np.: instrukcje dziafania czy informacje dotyczace
popularnych produktéw i ustug.

Potrafi zrozumie¢ komunikaty i wiadomosci na tematy konkretne i abstrakcyjne, przekazywane w standardowej
odmianie jezyka i z normalng predkoicia.

Potrafi zrozumie¢ proste informacje techniczne, np.: instrukcje dziatania sprzetu codziennego uzytku.
Potrafi zrozumie¢ szczegétowe polecenia.

Potrafi wytowi¢ gtéwna tres¢ w krétkich, jasnych, prostych komunikatach i ogtoszeniach.

Rozumie proste wskazéwki ttumaczace, jak z punktu X dotrze¢ do punktu Y, pieszo lub korzystajac z komunikacji
miejskiej.

Rozumie polecenia adresowane do niego w sposéb uwazny i powolny, a takze potrafi stosowacé sie do krétkich
i prostych wskazéwek.

SLUCHANIE PROGRAMOW RADIOWYCH | TELEWIZYJNYCH ORAZ NAGRAN

Uczacy sie rozumie szeroki zakres nagran audio wraz z ich niestandardowym uzyciem, a takze potrafi wyfowié
subtelne szczegdly dotyczace domniemanych postaw i wzajemnych relacji rozméwcéw.

Rozumie nagrania w standardowej odmianie jezyka, spotykane w zyciu spotecznym, zawodowym lub akademickim;
potrafi wiasciwie zrozumiec zaréwno poglady i nastawienie méwiacych. jak i tres¢ ich wypowiedzi.

Rozumie wigkszo$¢ radiowych audycji dokumentalnych i wiekszos¢ innych materiatéw audio nagranych w standardowe;j
odmianie jezyka, potrafi takze wiasciwie okresli¢ nastréj i ton méwiacego, jego intendcje itp.

Rozumie tres¢ wigkszo$ci nagranych materiatéw na tematy, ktérymi sie interesuje, gdy wypowiedzi sa formufowane
w jasny i standardowy sposéb.

Rozumie giowne watki wiadomosci radiowych i prostych nagran na znane mu tematy, gdy wypowiedzi sg
stosunkowo wolne i przejrzyste.

Rozumie i potrafi wytowi¢ giowne informacje z krétkich nagran na tematy codzienne, gdy wypowiedzi s3 powolne
przejrzyste.

(brak wskaznika)
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4. Postugiwanie sie jezykiem i uzytkownik jezyka

4.4.2.2. Czytajac uzytkownik jezyka wystepuje
jako czytelnik tekstu napisanego przez jednego
lub wiecej autoréw. Przyktady dziatan zwiazanych
z czytaniem ze zrozumieniem to:

B szczegbfowego zrozumienia catej informacji,
8 wyciagniecia wnioskéw itp.

Ponizej prezentujemy przyktadowe skale

& czytanie w celu og6lnej orientacji, nastepujacych umiejetnosci zwiazanych z czyta-
i czytanie w celu zdobycia okreélonej informacji  niem ze zrozumieniem:

(np.: z encyklopedii), B czytanie ze zrozumieniem - og6lny opis
8 czytanie i wykonywanie instrukgji, umiejetnosci,
8 czytanie dla przyjemnosci. czytanie i rozumienie korespondencji,

czytanie w celu orientacji,

B czytanie i rozumienie informacji oraz argumen-
taqji,

B czytanie i rozumienie instrukgji.

Uzytkownik jezyka moze czyta¢ w celu:
ogblnego zrozumienia tredci,
uchwycenia konkretnych informacji,

L

CZYTANIE ZE ZROZUMIENIEM: OGOLNY OPIS UMIEJETNOSCI

Uczacy sie rozumie i potrafi krytycznie interpretowaé w zasadzie wszystkie formy jezyka pisanego wraz z tekstami
abstrakcyjnymi. o Ziozonej strukturze, a takze tekstami literackimi badz nieliterackimi zawierajacymi duzo wyrazei
potocznych.

Rozumiie szeroki zakres diugich i skomplikowanych tekstéw, doceniajac subtelne réinice stylu i rozumiejac
znaczenia wyrazone zaréwno wprost, jak i implikowane.

Rozumie szczegdtowo diugie i skomplikowane teksty, niezaleznie od tego, czy dotycza one jego specjalnodci czy
nie, pod warunkiem mozliwosci ponownego przeczytania trudnych fragmentéw.

Potrafi czyta¢ z duza doza samodzielnosci, dostosowujac styl i tempo czytania do réznych tekstow i celéw, a takze
wykorzystujac wybiérczo odpowiednie zrédta. Dysponuje duzym zasobem stownictwa, lecz moze mie¢ trudnosci ze
zrozumieniem rzadko uzywanych wyrazei idiomatycznych.

Potrafi czyta proste, konkretne teksty na tematy zwiazane z wiasna specjalnoscia i zainteresowaniami, uzyskujac
zadowalajacy stopien ich zrozumienia.

Rozumie krotkie, proste teksty na znane mu, konkretne tematy, napisane jezykiem codziennym lub zwigzane
z praca, zawierajace czesto uzywane sformutowania.

Rozumie krétkie, proste teksty, zawierajace najczgsciej stosowane sformufowania oraz tzw. sfowa ,,migdzynarodowe”
istniejace w wielu jezykach.

Rozumie bardzo krétkie, proste teksty, czasem pojedyncze wyrazenia, wychwytujac znane mu nazwy, sfowa oraz
podstawowe wyrazenia ~ jesli trzeba, czytajac ponownie niektére fragmenty.

CZYTANIE | ROZUMIENIE KORESPONDENC]I

jak C1

Uczacy sie rozumie wszelka korespondencje, czasami korzystajac ze stownika.

| Czyta korespondencije zwiazang z wiasnymi zainteresowaniami i bez trudu rozumie jej gtéwne znaczenie.

| Rozumie opis wydarzen, uczuc i zyczen wyrazanych w listach prywatnych wystarczajaco dobrze, by prowadzié
| korespondencje z inng osoba.

| Rozumie podstawowe rodzaje standardowych i rutynowych listow i faksow (zapytania, zaméwienia, potwierdzenia
| itp.) na znane sobie tematy.

Rozumie krotkie i proste listy prywatne.

| Rozumie kroétkie i proste wiadomosci przesytane na pocztéwkach.
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CZYTANIE W CELU ORIENTAC]I

Uczacy sig potrafi szybko przeglada¢ diugie i skomplikowane teksty, znajdujac potrzebne informacje szczegétowe.

| Potrafi szybko okresli¢ tres¢ i wage wiadomosci, artykutéw i opracowan na rézne tematy zawodowe, decydujac,
| czy sa warte dokfadniejszego przeczytania.

| Potrafi przeglada¢ dtuzsze teksty w celu znalezienia potrzebnych informacji, a takze zbiera¢ informacje z réznych
| czedci tekstu lub z réznych tekstéw, w celu wykonania konkretnego zadania.

Potrafi znaleZ¢ i zrozumie¢ istotne informacje w materiatach codziennego uzytku, takich jak np.: listy, broszury,
krétkie pisma i dokumenty urzedowe.

Potrafi wyszukiwa¢ konkretne, mozliwe do przewidzenia informacje zawarte w prostych materiatach codziennego
uzytku, np.: w reklamach, prospektach, jadfospisach, listach polecajacych i rozktadach jazdy.

Umie zlokalizowa¢ konkretne informacje w wykazach/spisach i wybra¢ potrzebne dane (np.: znalez¢ w ksigzce
| telefonicznej punkt ustugowy lub sklep).

| Rozumie popularne oznaczenia i ogtoszenia spotykane w miejscach publicznych, takich jak ulice, restauracje, stacje
| kolejowe — czy w pracy: wskazowki, instrukcje, ostrzezenia o niebezpieczefistwie.

Rozpoznaje znane sobie nazwy. sfowa i podstawowe zwroty w prostych ogfoszeniach w najczesciej spotykanych
| sytuacjach zycia codziennego.

CZYTANIE | ROZUMIENIE INFORMAC)I ORAZ ARGUMENTAC)I

| Uczacy sie w petni rozumie duzy zakres diugich i skomplikowanych tekstéw. z jakimi moze sie zetkna¢ w zyciu
| towarzyskim, zawodowym lub akademickim. Potrafi okresli¢ subtelne szczegély zawarte w tekstach, takie jak
| stanowisko autora oraz opinie wyrazane wprost i implikowane.

| Potrafi zebra¢ informacje, koncepcje i opinie z wysoko wyspecjalizowanych zrédet w swojej dziedzinie.

| Rozumie specjalistyczne artykuly spoza swojej dziedziny, jesli czasem moze skarzystaé ze sfownika, by potwierdzi¢
{ wiasng interpretacje danej terminologii.

Rozumie artykuly i opracowania zwigzane ze wspétczesnymi problemami, w ktérych autorzy zajmuja okreslone
| stanowiska i wyrazajg okreslone poglady.

| Potrafi rozpozna¢ gféwne przestanie zawarte w sformutowanych wprost tekstach argumentacyjnych.
Rozpoznaje — cho¢ niekoniecznie szczegétowo ~ sposéb argumentacji stosowany przy przedstawianiu jakiego$ tematu,

' Rozpoznaje wazne argumenty w prostych artykutach z gazet na znane mu tematy.

| Rozpoznaje konkretne informacje w napotykanych prostszych materiafach tekstowych, takich jak listy, broszury czy
krétkie artykuty prasowe, w ktdrych opisano konkretne wydarzenia.

Rozumie og6lng tres¢ prostszych materiatow informacyjnych i krétkich prostych opiséw, zwlaszcza jedli towarzysza
im pomocne mu materiaty wizualne.

CZYTANIE 1 ROZUMIENIE INSTRUKCJI

jak C1

Uczacy sie potrafi dokfadnie zrozumiec diugie i skomplikowane instrukcje dotyczace nowych maszyn lub procedur,
niezaleznie od tego, czy instrukcje te dotycza whasnej specjalnoici uczacego sie, czy nie — pod warunkiem
mozliwosci powtdrnego przeczytania trudnych fragmentéw. :

Rozumie dfugie i skomplikowane instrukcje dotyczace wiasnej specjalnoici wraz ze szczegétami na temat
ograniczen, warunkow i ostrzezen, jesli ma mozliwos¢ powtérnego przeczytania trudnych fragmentéw.

Rozumie jasno napisane i proste instrukcje obstugi réznego rodzaju urzadzen.

Rozumie przepisy, np.: BHP, jesli s3 wyrazone prostym jezykiem.

Rozumie proste instrukcje obstugi sprzetu cddziennego uzytku — np.: automatu telefonicznego.

Umie wypetniac krétkie i proste polecenia pisemne (np.: Zadzwori do X!).

71




4. Postugiwanie sie jezykiem i uzytkownik jezyka

4.4.2.3. Odbierajac przekaz audiowizualny

uzytkownik jezyka przyswaja jednocze$nie dane

akustyczne i wizualne. Przyktady takiego odbioru to:

i stuchanie tekstu odczytywanego gtosno przez
inng osobe,

i ogladanie telewizji, nagrania wideo lub filmu

z napisami;

B korzystanie z nowych technologii (multimedia,
CD-ROM itp.).

Ponizej prezentujemy przyktadowa skale
umiejetnosci ogladania ze zrozumieniem telewizji
i filmow.

OGLADANIE TELEWIZJI | FILMOW

jak C1

Uczacy sie potrafi nadazac ze zrozumieniem filméw, zawierajacych duza liczbe wyrazeii slangowych i idiomatycznych.

Rozumie wiekszo$¢ wiadomosci telewizyjnych i programéw na tematy biezace.

filméw w standardowej odmianie jezyka.

Rozumie filmy dokumentalne, wywiady udzielane na zywo, programy typu talk-show, sztuki teatralne i wigkszos¢

Rozumie wieksza czeé¢ wielu programéw telewizyjnych na tematy, ktorymi sie interesuje. np.: wywiady, krétkie
wyklady czy wiadomosci — gdy wypowiedzi sa stosunkowo wolne i wyraZnie sformutowane.

jasne i przekazywane w prosty sposéb.

stosunkowo powolne i wyraZnie sformutowane.

Potrafi nadaza¢ ze zrozumieniem wiekszosci filméw, w ktdrych obraz i akcja méwia wiele o tresci, wypowiedzi sa

Potrafi wydobywa¢ gtéwne informacje z programéw telewizyjnych na znane sobie tematy, gdy wypowiedzi s3

towarzyszy wypowiedzi.

Potrafi okreéla¢ gtéwne informacje w wiadomosciach telewizyjnych na temat zdarzen, wypadkéw itp., gdy obraz

Potrafi nadaza¢ za zmiang tematéw w wiadomojsciach telewizyjnych i mie¢ ogdlne pojecie o przekazywanej tresci.

(brak wskaZnika)

4.4.2.4. Strategie receptywne polegaja na
zastosowaniu odpowiednich schematéw rozumie-
nia na podstawie zidentyfikowania kontekstu
i przy wykorzystaniu zwiazanej z nim wiedzy
o $wiecie. Schematy te tworza z kolei oczekiwania
wobec organizacji i tresci odbieranego tekstu
(Framing). Podczas czynnosci receptywnych ana-
lizuje sie wskazéwki ptynace z cafego kontekstu
(jezykowego i niejezykowego) oraz wykorzystuje
oczekiwania zwigzane z kontekstem a ptynace
z okredlonych schematéw rozumienia. Majg one
stuzy¢ odtwarzaniu wyrazanych znaczen i for-
mufowaniu hipotez co do zawartych w nich
intencji komunikacyjnych. W ciggu kolejnych
przyblizeri znaczeniowych wypetnia sie ewen-
tualne luki w przekazie — w celu selekcji wias-
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ciwych nodnikéw znaczenia, a takze okresla wage
catosci przekazu i jego poszczegdlnych czesci
skfadowych (Inferring). Luki w przekazie moga
by¢ powodowane ograniczeniami jezykowymi,
trudnymi warunkami odbioru lub brakiem od-
powiedniej wiedzy, moga takze wynika¢ z po-
chopnie zafozonej znajomosci tematu, niejasnosci
sformufowan, niewyraznej wymowy lub celowych
niedopowiedzen ze strony méwigcego/piszacego.
Warto$¢ osiagnietego w wyniku tego procesu
sposobu rozumienia jest sprawdzana na pod-
stawie analizy wskazéwek piynacych z tekstu
i kontekstu, ktéra pokazuje, czy ..pasujg’ one
do przyjetego schematu — sposobu interpretacji
danej sytuacji (testowanie hipotez). Stwierdzone
rozbieznosci prowadza z powrotem na poczatek
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catego procesu w poszukiwaniu alternatywnego
schematu rozumienia, ktéry lepiej ttumaczytby
piynace z tekstu wskazéwki (weryfikacja hipotez).

Wymienione wyzej strategie receptyw-
ne (odbioru) ukfadaja sie w nastepujacy zes-
taw:
planowanie: wybér kontekstu mentalnego,
uaktywnianie schematéw rozumienia, budo-
wanie oczekiwan (Framing);

# wykonanie: odczytywanie wskazéwek ptyna-
cych z tekstu i formufowanie na ich podstawie
konstrukgji znaczeniowych (Inferring);

ocena: testowanie hipotez — dostosowywanie
wskazowek ptynacych z tekstu do przyjetego
schematu rozumienia;

B korekta: weryfikacja hipotez.

Ponizej prezentujemy skale umiejetnosci
strategicznych dotyczacych odbioru:

ROZPOZNAWANIE WSKAZOWEK PEYNACYCH Z WYPOWIEDZI USTNYCH I PISEMNYCH
ORAZ KONSTRUOWANIE ZNACZENIA (INFERRING)

jak C1

moze si¢ pojawi¢ w odbieranym tekicie.

Uczacy si¢ dysponuje szerokimi umiejetnosciami wykorzystywania kontekstowych, gramatycznych i leksykalnych
wskazéwek ptynacych z tekstu do oceny postawy, nastroju i intencji nadawcy oraz do przewidywania tego, co

Potrafi stosowal rézne strategie prowadzace do zrozumienia tekstu, takie jak stuchanie w celu wyszukania
najwazniejszych informacji czy sprawdzenie rozumienia, korzystajac z wskazéwek wynikajacych z tresci.

wiasnymi zainteresowaniami.

Potrafi okresli¢ na podstawie kontekstu znaczenie nieznanych stéw w dotyczacych tematéw zwigzanych z jego

Potrafi na podstawie kontekstu domysla¢ sie znaczenia co jakié czas pojawiajacych sie nieznanych mu stow
i dedukowac znaczenie zdania, pod warunkiem, ze omawiany temat jest mu znany.

Potrafi wykorzysta¢ ogélne zrozumienie krétkich tekstow czy wypowiedzi na konkretne tematy zycia codziennego,
by domysli¢ sie z kontekstu prawdopodobnego znaczenia nieznanych mu stow.

(brak wyznacznika)

4.4.3. Dziatania i strategie interakcyjne
4.4.3.1. Interakcja ustna

W dziataniach interakcyjnych uzytkownik
jezyka wystepuje na zmiane jako rozmawiajacy
z jednym lub kilkoma rozméwcami i jako stu-
chacz, tworzac w ten sposéb wspdlinie rozmowe,
czyli negocjujac znaczenia zgodnie z okreslonymi
zasadami wspofpracy.

Podczas rozmowy s3 stale stosowane stra-
tegie receptywne i produktywne, czyli odbioru
i tworzenia wypowiedzi. Istnieja tez rodzaje
strategii poznawczych i strategii wspétpracy
(zwane tez strategiami dyskursu i wspétpracy)
zwiazane z koordynowaniem wspélnego dziatania
W rozmowie, np.: zabieranie i oddawanie gtosu,
ustalanie zakresu omawianego zagadnienia i po-
dejécia do niego, proponowanie i ocenianie
rozwigzah, podsumowywanie wnioskéw, media-
cja w sytuacji jakiegos konfliktu itp.

Przyktady dziatan zwiazanych z interakgja
dotycza:
transakgji,

nieformalnych rozméw,

¥ nieformalnych dyskusji,

@ formalnych dyskusji,

debat,

& wywiadow,

negogjacji,

B wspélnego planowania,

& rozmow prowadzonych w konkretnym celu.

Podajemy skale nastepujacych umiejetnosci

interakcyjnych:

8 interakcja ustna: ogoélna ocena umiejet-
nosci,

& rozumienie rozméwcy — rodzimego uzytkow-
nika jezyka,

B konwersacja,

B dyskusja nieformalna (z przyjaciétmi),

B dyskusja formalna i udziat w spotkaniach,

& rozmowa prowadzona w konkretnym celu,

& rozmowy o kupowaniu towaréw i o ustu-
gach,

& wymiana informacji,

8 powadzenie i udzielanie wywiadu.
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4, Postugiwanie sig jezykiem i uzytkownik jezyka

INTERAKCJA USTNA: OGOLNA OCENA UMIEJETNOSCI

Uczacy sie wykazuje dobrg znajomos¢ wyrazen idiomatycznych i potocznych. Potrafi precyzyjnie wyraza delikatniejsze
odcienie znaczen, wykorzystujac szeroki zakres srodkéw modyfikujacych znaczenie. Potrafi sig wycofad i przebudowad
wypowiedZ w trudnym komunikacyjnie miejscu w taki sposéb, ze rozméwca nie zauwazy jego trudnosci.

| Potrafi wyraza¢ sie ptynnie i spontanicznie, prawie bez wysitku. Sprawnie posfuguje si¢ szerokim zasobem
| leksykalnym, co pozwala na wypetnianie fuk w sfownictwie za pomoca oméwiei. Potrzebuje chwilami nieco czasu
a znalezienie wiasciwych wyrazefi lub stosuje strategie unikania. Tylko koncepcyjnie trudny temat moze zaktdcié
naturalny, ptynny tok jego wypowiedzi.

| Potrafi plynnie, poprawnie i skutecznie wypowiada¢ sie na wiele tematéw ogdlnych, akademickich, zawodowych
ub dotyczacych czasu wolnego. wyraZnie zaznaczajac relacje miedzy poszczegélnymi stwierdzeniami. Potrafi
komunikowa¢ sie spontanicznie, przestrzegajac reguf gramatycznych, bez widocznej koniecznoéci ograniczania
ego, co chce powiedzied; stosujac stopien formalnoéci odpowiedni do okolicznosci.

Potrafi bra¢ udziat w rozmowie zachowujac pewien stopien plynnosci i spontanicznoséci. Podtrzymywanie rozmowy
z rodzimymi uzytkownikami jezyka jest mozliwe bez oznak napiecia u ktérejkolwiek ze stron. Potrafi podkresli¢
osobiste znaczenie pewnych wydarzen i doéwiadczen, a takze wyrazi¢ i uzasadni¢ wfasng opinie dostarczajac
stotnych wyjasniefi i argumentow.

Potrafi dosy¢ swobodnie prowadzi¢ rozmowe na typowe i nietypowe tematy zwigzane z wiasnymi zainteresowaniami
sprawami zawodowymi. Umie wymieniaé, sprawdza¢ i potwierdza¢ informacje, radzi¢ sobie w miniej rutynowych
sytuacjach i thumaczy¢, dlaczego co$ stanowi problem. Potrafi wypowiadac si¢ na bardziej abstrakcyjne tematy,
takie jak np.: sztuka, film, literatura, muzyka itp.

Potrafi w szerokim zakresie uzywac prostego jezyka w wigkszosci sytuadji, jakie moga wystapi¢ podczas podrézowania.
Potrafi spontanicznie wigcza¢ sie do rozméw na popularne tematy ogolne, wyraza¢ wiasne opinie i wymieniac
informacje na tematy zwiazane z wiasnymi zainteresowaniami lub zyciem codziennym (np.: rodzina, hobby, praca,
podréze, wydarzenia biezace).

Potrafi ze stosunkowa fatwoscia uczestniczy¢ w typowych i krétkich rozmowach, pod warunkiem otrzymania
w razie potrzeby pomocy od rozméwey. Potrafi bez zbytniego wysitku radzi¢ sobie z prosta, rutynowa wymiang
zdan. Potrafi zadawa¢ pytania i odpowiada¢ na nie oraz wymienia¢ poglady i informacje na znane mu tematy
w mozliwych do przewidzenia sytuacjach zycia codziennego.

Potrafi uczestniczy¢ w rozmowach wymagajacych prostej i bezposredniej wymiany informacji na znane mu lub
rutynowe tematy zwiazane z pracg i czasem wolnym. Umie uczestniczy¢ w krétkich rozmowach towarzyskich, lecz
rzadko potrafi zrozumie¢ wystarczajaco duzo, zeby samodzielnie inicjowac i podtrzymywac rozmowe.

Potrafi uczestniczyé w prostych sytuacjach komunikacyjnych. gdy rozméwca czesto powtarza wypowiedzi
w wolniejszym tempie, parafrazuje i wyjasnia. Potrafi zadawa¢ proste pytania i odpowiadac na nie. a takze
wyraza¢ | uwzgledniac proste stwierdzenia dotyczace codziennych potrzeb lub bardzo dobrze mu znanych tematow.

ROZUMIENIE ROZMOWCY — RODZIMEGO UZYTKOWNIKA JEZYKA

Uczacy sie rozumie kazdego rozméwce — nawet gdy wypowiada sie on na tematy abstrakcyjne i ztozone,
o charakterze specjalistycznym, wykraczajace poza dziedzine znang uczacemu sie — pod warunkiem, ze ma
mozliwoé¢ przyzwyczajenia si¢ do niestandardowego akcentu lub dialektu.

Rozumie szczegdfowo wypowiedzi na tematy abstrakcyjne i ztozone, o charakterze specjalistycznym, wykraczajace
poza znang mu dziedzine, chociaz moze potrzebowac potwierdzenia lub wyjasnienia niektérych szczegétow.
zwlaszcza jezeli dany akcent jest mu obcy.

Rozumie szczegdtowo, co sie do niego mowi w standardowym jezyku méwionym, nawet w hafasliwym otoczeniu.

Potrafi nadaza¢ ze zrozumieniem artykufowanej wyraznie wypowiedzi, kierowanej do niego w codziennej
rozmowie, chociaz czasami musi prosi¢ o powtdrzenie niektérych stéw lub wyrazen.

Rozumie wystarczajaco duzo, by bez zbytniego wysitku prowadzi¢ proste, rutynowe rozmowy.
Rozumie w sposéb ogdlny kierowane do niego jasne, standardowe wypowiedzi na znane mu tematy, jezeli ma
mozliwos¢ poproszenia o powtérzenie lub parafraze. ‘

Rozumie to, co jest méwione jasno, powoli i bezposrednio do niego w prostej, codziennej rozmowie. Mozna
sprawi¢, ze zrozumie to, co najistotniejsze, o ile rozméwca podejmie dodatkowy wysitek.

Rozumie typowe, codzienne wypowiedzi dotyczace prostych, konkretnych potrzeb komunikacyjnych, kierowane
do niego bezposrednio w formie prostych i powtarzanych wyrazen przez zyczliwie nastawionego i cierpliwego
rozmowce.

Rozumie pytania i instrukcje kierowane do niego uwaznie i w powolnym tempie, potrafi tez wypefnia¢ krotkie,
proste polecenia.
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KONWERSACJA

Uczacy sie umie swobodnie i wiasciwie prowadzi¢ rozmowe. Moze swobodnie, bez ograniczen jezykowych,
prowadzi¢ zycie towarzyskie i osobiste w nowym jezyku.

Potrafi elastycznie i efektywnie uzywac jezyka w celach towarzyskich, w tym réwniez potrafi wyraza¢ emocje,
stosowac aluzje i zartowaé.

Potrafi angazowac sie w diuzsze konwersacje na najbardziej ogélne tematy, nawet w hatasliwym otoczeniu.

Umie podtrzymywa¢ kontakty z rozméwcami nie rozbawiajac ich niezamierzenie, ani nie irytujac. Nie zmusza ich
réwniez do zachowan innych, niz przyjete w rozmowie prowadzonej przez rodzimych uzytkownikéw jezyka.

Potrafi wyraza¢ emocje i podkreslac osobiste znaczenie relacjonowanych zdarzen i przezyc.

Potrafi bez przygotowania wiacza¢ sie do rozméw na znane sobie tematy.

Potrafi Sledzi¢ ze zrozumieniem wyraznie artykutowane wypowiedzi, kierowane do niego w rozmowach na tematy
zycia codziennego, chociaz czasem musi prosi¢ o powtdrzenie lub objasnienie niektérych stéw i wyrazen,

Potrafi podtrzyma¢ rozmowe fub dyskusje, lecz czasem mozna mie¢ trudnosci ze zrozumieniem go, gdy pragnie
bardzo dokfadnie wyrazi¢ swoje odczucia lub intencje.

Potrafi wyraza¢ uczucia takie jak zaskoczenie, szczeicie, smutek, zainteresowanie i obojetnosd, a takze reagowaé na
tego typu wypowiedzi innych.

Potrafi nawigzywad kontakty towarzyskie: wita¢ sie, zegnaé, przedstawia¢ sie, dziekowac.

Rozumie na ogdt kierowane do niego wyrazne, standardowe wypowiedzi na znane mu tematy, pod warunkiem
mozliwoéci poproszenia o powt6rzenie lub parafraze.

Potrafi bra¢ udziat w krétkich rozmowach w rutynowych sytuacjach na tematy zwiazane z wiasnymi zainteresowaniami.
Potrafi w prostych stowach wyraza¢, jak si¢ czuje oraz dziekowad.

Potrafi prowadzi¢ bardzo krétkie, towarzyskie wymiany zdaf, lecz rzadko rozumie wystarczajaco duszo, by
samodzielnie podtrzymac rozmowe, chociaz moze wiele zrozumie¢, jezeli rozméwca mu pomoze.

Potrafi uzywac codziennych form grzecznosciowych przy powitaniach/pozegnaniach i zwracaniu sie do innych oséb.
Umie odpowiada¢ na zaproszenia, propozycje i przeprosiny, a takze zaprasza¢, proponowac i przepraszac.
Potrafi powiedzie¢ co lubi, a czego nie.

Umie si¢ przedstawic i uzywac podstawowych wyrazef powitalnych i pozegnalnych.

Potrafi zapytac, jak ktos sie ma, i reagowaé na nowiny.

Rozumie wyrazenia codziennego uzytku dotyczace zaspokajania najprostszych, konkretnych potrzeb, kierowane
bezposrednio do niego ~ zrozumiale, wolno i jesli trzeba ponownie — przez zyczliwie nastawionego rozméwce.
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DYSKUSJA NIEFORMALNA (Z PRZYJACIOEMI)

Uczacy sie potrafi bez trudnosci rozumie¢ skomplikowane rozmowy i dyskusje grupowe, nawet na abstrakcyjne,
Ztozone i nieznane mu tematy, a takze uczestniczy¢ w nich.

Potrafi nadazy¢ ze zrozumieniem ozywionej dyskusji miedzy rodzimymi uzytkownikami jezyka.

Potrafi w precyzyjny sposéb wyraza¢ swoje opinie, a takze przekonujgco przedstawiac skomplikowane argumenty
i na takie reagowac.

Potrafi aktywnie uczestniczyé w nieformalnych dyskusjach ze znajomymi, komentujac wypowiedzi innych. jasno
przedstawiajac wiasny punkt widzenia, oceniajac alternatywne propozycje oraz wysuwajac hipotezy i reagujac na
tezy formutowane przez innych.

Przy pewnym wysitku potrafi zrozumie¢ wiele z tego, co sie wokéf niego méwi, cho¢ efektywne uczestniczenie
w dyskusji z kilkoma rodzimymi uzytkownikami jezyka, ktérzy w zaden sposéb nie upraszczaja swojego jezyka,
moze mu sprawia¢ trudnost.

Umie wyraza¢ i podtrzymywac whasne opinie w dyskusji, formutujac istotne wyjasnienia, argumenty i komentarze.

Potrafi zrozumieé wiele z tego, co sie wokét niego méwi na tematy ogoélne, jesli rozméwcy unikaja idiomatycznego
uzycia jezyka i wyrazajg sie jasno.

Potrafi wyraza¢ wtasne mysli na tematy abstrakcyjne lub zwigzane z kultura, np.: z muzyka czy filmem. Potrafi
wyjasni¢, dlaczego co$ stanowi problem,

Potrafi krétko komentowaé poglady innych oséb.
Potrafi rozwazaé rozne sugestie, omawiajac, co zrobi¢, gdzie iS¢, kogo lub co wybra¢ itp.

Na ogéf jest w stanie nadaza¢ za gtownymi watkami nieformainej dyskusji z przyjaciotmi. jesli wypowiedzi
rozméwcow sg artykutowane wyraznie i w standardowej odmianie jezyka.

Potrafi pyta¢ o osobiste poglady i opinie podczas rozmowy o zainteresowaniach i udziela¢ odpowiedzi na tego
typu pytania.

Potrafi zrozumiale formufowa¢ opinie dotyczace rozwigzywania probleméw i reagowac na pytania typu: dokad ié¢,
co robi¢, jak cos zorganizowad (np.: wycieczke) itp.

Potrafi wyrazi¢ swoje przekonanie, opinie, zgodzic sig lub grzecznie odméwic.

Na ogdt potrafi okresli¢ temat dyskusji prowadzonej powoli i wyraZnie.
Umie rozmawia¢ o tym, co robi¢ wieczorem czy podczas weekendu.
Umie zadawa¢ pytania i odpowiadac na sugestie.

Umie sie zgadza¢ lub nie zgadza¢ z innymi.

Umie w prosty sposéb omawiaé codzienne kwestie praktyczne, gdy rozméwca zwraca si¢ do niego wyraznie,
powoli i bezposrednio.

Umie rozmawia¢ o tym, co robi¢, dokad is¢ oraz uzgadnia¢ miejsce i czas spotkania.

(brak wskaznika)
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DYSKUSJA FORMALNA 1 UDZIAL W SPOTKANIACH
Uczacy sig potrafi uczestniczy¢ w formalnych dyskusjach na ztozone tematy. elokwentnie i przekonujaco przedstawiajac
woje argumenty., w niczym nie ustepujac pod tym wzgledem rodzimym uzytkownikom jezyka.

Bez wysitku nadaZa za debatami, nawet na abstrakcyjne, zlozone i nieznane sobie tematy.
Umie przekonujaco uzasadni¢ wiasne stanowisko, odpowiadajac na pytania i uwagi, a takze ptynnie, spontanicznie
stosownie reagowac na zfozone kontrargumenty.

Potrafi nadaza¢ ze zrozumieniem ozywionej, formalnej dyskusji, odczytujac poprawnie argumenty za i przeciw
w danej kwestii.

Potrafi precyzyjnie wyraza¢ swoje zdanie, a takze przekonujaco przedstawiaé wiasne/reagowaé na czyjes
komplikowane argumenty.

Umie aktywnie uczestniczy¢ w typowych i nietypowych dyskusjach formainych.

Potrafi nadaza¢ ze zrozumieniem dyskusji na tematy zwiazane ze swoja specjalnoscia, rozumie szczegétowo
agadnienia podkre$lane w wystapieniach na forum publicznym.

Potrafi wnosi¢ wiasny wktad do dyskusji, uwzgledniajac lub kwestionujac opinie innych, oceniajac alternatywne
propozycje oraz wysuwajac i rozwazajac hipotezy.

Potrafi zrozumie¢ wiele z tego. co sie mowi i co jest zwiazane z jego specjalnoscia, jesli rozméwcy unikaja wyrazen
diomatycznych i wyraZnie artykutuja swoje wypowiedzi.

Umie jasno przedstawi¢ swoéj punkt widzenia, lecz ma problemy z angazowaniem sie w debate.

Potrafi uczestniczy¢ w rutynowych dyskusjach formalnych na znane mu tematy, prowadzonych przy wyraznej

| artykulacji wypowiedzi w standardowe]j odmianie jezyka, gdy wypowiedzi rozméwcéw dotycza wymiany konkretnych
nformacji. przekazywania instrukcji lub rozwiazywania realnych probleméw.

Potrafi w sposéb ogélny éledzi¢ przebieg formainej dyskusji zwiazanej ze swoja specjalnoscia, jezeli jest ona
| prowadzona powoli i wyraznie.
| Potrafi wymienia¢ sie istotnymi informacjami oraz przedstawia¢ wiasna opinie na tematy praktyczne, gdy jest

| pytany bezposrednio, pod warunkiem otrzymywania pomocy w formutowaniu wypowiedzi oraz majac mozliwosé
| poproszenia o powtérzenie kluczowych punktow.

| Umie powiedzie¢, co mysti na dany temat, jezeli jest pytany bezposrednio podczas formalnego zebrania, pod
| warunkiem mozliwoéci ewentualnego poproszenia o powtérzenie najwazniejszych kwestii.

| {brak wskaznika)

Uwaga: wskazniki powyzszej skali nie zostaly poddane empirycznej weryfikacji (kalibracji).

ROZMOWA PROWADZONA W KONKRETNYM CELU
{np. naprawa samochodu, omawianie dokumentu, organizacja imprezy)

| Uczacy sie dobrze rozumie szczegotowe instrukcje dotyczace wspélnych dziatar.
| Potrafi uczestniczy¢ we wspélinej pracy. zapraszajac innych do wiaczenia sie, wyrazenia opinii itp.

| Umie jasno wyttumaczy¢ sprawe, spekulujac na temat przyczyn lub konsekwencji réznych zdarzeni, a takze
| rozwazac zalety i wady réznych stanowisk.

Potrafi zrozumie¢, co si¢ méwi, chociaz moze czasami prosi¢ o powtérzenie lub wyjasnienie, jezeli rozméwcy
mowia szybko lub dtuzej.

| Potrafi wyjasniac, dlaczego cos stanowi problem. omawia¢, co dalej nalezy zrobi¢, a takze poréwnywac i rozwazac
| alternatywne rozwiazania.

Potrafi krétko komentowa¢ poglady innych.

| Potrafi na ogét zrozumie¢, co si¢ méwi, a w razie koniecznosci umie powtdrzyé czesé czyjejé wypowiedzi, aby
| potwierdzi¢ wzajemne zrozumienie.

Potrafi sprawic, Ze jego poglady i reakcje dotyczace mozliwych rozwiazan lub tego, co robi¢ dalej, beda rozumiane
podaje powody i krétko je wyjasnia.

| Umie prosi¢ innych o wypowiedzenie sie w sprawie dalszych dziatan,

I Potrafi zrozumie¢ wystarczajaco duzo, by bez specjalnego wysitku méc wykonywaé proste, rutynowe zadania,
| proszac o powtdrzenie lub wyjasnienie, gdy czegos nie rozumie.

Potrafi rozwaza¢, co robic dalej, wysuwajac propozycje i odpowiadajac na sugestie, a takze proszac o wskazéwki
| lub udzielajac wskazéwek.

Potrafi wskaza¢, kiedy nadaza za tokiem rozmowy i, jesli rozméwca mu pomoze, moze zrozumie¢ konieczne informacje.
| Potrafi sie porozumie¢ przy wykonywaniu prostych i rutynowych zadan, uzywajac prostych wyrazen dotyczacych
| konkretnych przedmiotéw, uzyskiwania prostych informacji i omawiania dalszych dziafan.
| Rozumie pytania i instrukcje kierowane do niego uwaznie i powoli, a takze potrafi wykonywac krétkie i proste polecenia.
| Umie prosi¢ o podanie konkretnych przedmiotéw i reagowaé na podobne prosby innych.
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ROZMOWY O KUPOWANIU TOWAROW |1 O UStUGACH

Uczacy sie potrafi radzi¢ sobie jezykowo, by wybrna¢ z takich sytuacji, jak otrzymanie niezastuzonego mandatu
karnego, niestuszne przypisanie mu odpowiedzialnosci za zniszczenie ‘wynajmowanego mieszkania, niestuszne
obcigzenie wing w wypadku drogowym.

Umie przekonujaco przedstawi¢ sprawe o odszkodowanie, by zada¢ satysfakeji i wyraza¢ granice ustepstw, na jakie
gotdw jest sie zgodzié.

Umie wyttumaczy¢ zaistniaty problem i wyjasni¢ ustugodawcy/klientowi, Zze ten musi p6jé¢ na ustepstwa,

Potrafi sobie radzi¢ z wiekszoscia transakcji dokenywanych podczas podrézy, organizowania przejazdu lub
zakwaterowania, a takze w rozmowach z przedstawicielami wtadzy podczas pobytu za granica.

Umie sobie radzi¢ z mniej rutynowymi sytuacjami w sklepie, banku, na poczcie, np.: zwracajac wadliwy towar.
Potrafi zfozy¢ reklamacje.

Umie sobie radzi¢ z wiekszoécia sytuacji, jakie moga wystapi¢ podczas dokonywania ustalefi w biurze podrézy lub
w trakcie samego podrézowania; potrafi np.: zapyta¢, gdzie powinien wysiaéc, jezeli jedzie w nieznane mu miejsce.

Umie sobie radzi¢ w typowych sytuacjach zycia codziennego, takich jak np.: podréze, zakwaterowanie, positki i zakupy.
Potrafi uzyskaé wszystkie potrzebne informacje w biurze podrézy. o ile s3 one proste i niespecjalistyczne.

Potrafi prosi¢ o towary i ustugi codziennego uzytku i oferowac je innym.

Umie uzyskiwaé proste informacje dotyczace podrézowania i korzysta¢ z komunikacji publicznej: autobuséw,
pociagdw i takséwek, a takze pytac o i wskazywac droge oraz kupowac bilety na przejazd.

Umie dokonywac prostych transakcji w sklepach, bankach i na poczcie.

Potrafi formufowac i uzyskiwa¢ informacje o iloici, numeracji, cenach itp.

Umie dokonywa¢ prostych zakupéw, méwiac, czego sobie Zyczy i pytajac o ceng.
Potrafi zamowic positek.

Umie prosi¢ inne osoby o konkretne przedmioty i podawac im je.
Radzi sobie z okresleniami liczb, ilodci, cen i czasu.
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WYMIANA INFORMACGJI

jak B2
jak B2

Uczacy sie potrafi dokonywa¢ wymiany skomplikowanych informacji i porad odnosnie catej gamy spraw
zwigzanych z wiasna rola w pracy.

Potrafi rzetelnie przekazywac szczegétowe informadje.

Potrafi przedstawic jasny, szczegéfowy opis tego. jak przeprowadzi¢ dana procedure.

Umie dokona¢ syntezy informacji i argumentéw z wielu zrodet.

Umie z pewna doza pewnoici siebie dokonywaé wymiany konkretnych informacji na znane sobie, rutynowe
i nietypowe tematy dotyczace wlasnej specjalnosdi, a takze sprawdza¢ i potwierdza¢ zebrane informacje.

Potrafi opisac, jak co$ zrobi¢, przedstawiajac szczegétowe instrukgje.

Potrafi streszcza¢ oraz przedstawia¢ wlasng opinie na temat opowiadania, artykutu, rozmowy, dyskusji, wywiadu
lub filmu dokumentalnego oraz odpowiada¢ na zwiazane z tym pytania szczegéfowe.

Umie wyszukiwac i przekazywa¢ proste, konkretne informacje.
Potrafi prosi¢ o szczegdfowe wskazéwki i stosowac je w praktyce.
Potrafi uzyskiwa¢ bardziej szczegétowe informacje.

Rozumie wystarczajaco duzo, by bez wysitku prowadzi¢ proste, rutynowe wymiany zdan.

Radzi sobie z praktycznymi potrzebami dnia codziennego: wyszukiwaniem i przekazywaniem prostych, konkretnych
informacji.

Umie zadawa¢ pytania dotyczace zwyczajow i rutynowych czynnosci oraz odpowiada¢ na tego typu pytania.
Umie zadawa¢ pytania o sposoby spedzania czasu wolnego i o wydarzenia z przesztosci oraz odpowiadaé na nie.
Umie udziela¢ wskazéwek i instrukeji, np.: wskazywaé droge, a takze stosowac sie do nich.

Potrafi uczestniczy¢ w wykonywaniu prostych i rutynowych zadari wymagajacych prostej i bezposredniej wymiany
informacji.

| Potrafi dokonywa¢ wymiany informacji na znane sobie, rutynowe tematy.

Umie pyta¢, co inni robig w pracy i w czasie wolnym oraz odpowiada¢ na tego typu pytania.

Umie udzielaé wskazéwek dotyczacych mapy lub planu, a takze stosowa¢ sie do nich.

Umie udziela¢ informacji o sobie oraz pyta¢ o podobne informacje innych.

.| Rozumie pytania i instrukcje kierowane do niego uwaznie i powoli oraz potrafi stosowac¢ sie do krétkich, prostych
| wskazowek.

.| Umie zadawa¢ proste pytania i odpowiadaé na nie.
| Potrafi inicjowac¢ rozmowy dotyczace codziennych potrzeb lub na dobrze mu znane tematy.

| Umie zadawa¢ pytania dotyczace innych ludzi, na temat tego, gdzie mieszkaja. osob, jakie znaja czy rzeczy, jakie
posiadaja. a takze odpowiada¢ na podobne pytania dotyczace wiasnej osoby.

Umie okresla¢ czas przy uzyciu takich wyrazen, jak np.: jutro, w zeszly pigtek, o trzeciej.

PROWADZENIE | UDZIELANIE WYWIADU

Uczacy sie potrafi skutecznie podtrzymywac dialog, nadajac strukture rozmowie jako prowadzacy lub udzielajacy
wywiadu, autorytatywnie i bardzo plynnie — nie gorzej niz rodzimy uzytkownik jezyka.

Potrafi w pefni uczestniczy¢ w wywiadzie jako osoba prowadzaca lub udzielajaca wywiadu, rozszerzajac lub
rozwijajac omawiany temat ptynnie, bez zadnego wsparcia, a takze radzac sobie z wtraceniami.

Potrafi przeprowadzi¢ efektywny, ptynny wywiad, spontanicznie rezygnujac z przygotowanych pytan, rozwijajac
watki wynikajace z interesujacych odpowiedzi.

Potrafi przejac inicjatywe podczas wywiadu, rozwijaé watki przy niewielkiej pomocy lub zachecie ze strony
prowadzacego.

Potrafi przekazywac konkretne informacje wymagane podczas wywiadu/konsultacji (np.: opis symptoméw choroby
| u lekarza) nie robi tego jednak zbyt dokfadnie.

Umie przeprowadzi¢ przygotowany wczesniej wywiad, weryfikujac uzyskiwane informacje, chociaz czasami musi
prosi¢ o powtdrzenie, jezeli odpowiedz rozméwcey jest szybka lub dfuzsza.

Potrafi przeja¢ inicjatywe podczas wywiadu/konsultacji (np.: by wprowadzi¢ nowy temat), lecz jego udziat
w rozmowie zalezy w znacznym stopniu od prowadzacego wywiad.

Potrafi skorzysta¢ z przygotowanego wczesniej kwestionariusza, by przeprowadzi¢ wywiad o okreslonej strukturze,
dodajac spontanicznie pytania dodatkowe.

Potrafi wyrazac si¢ w trakcie wywiadu w zrozumiaty sposéb oraz przekazywac¢ poglady i informacje na znane sobie
tematy, jesli ma mozliwos¢ poproszenia o wyjasnienie lub pomoc w wyraZeniu tego, 0 co mu chodzi.

Potrafi odpowiadaé na proste pytania i reagowa¢ na proste stwierdzenia wypowiadane podczas wywiadu.

Potrafi odpowiada¢ podczas wywiadu na proste, sformutowane wprost pytania, wypowiadane bardzo powoli
i wyraznie, w bezposredniej, niezawierajgcej wyrazen idiomatycznych rozmowie na swoj temat.
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4.4.3.2. Interakcja pisemna

Interakcja odbywajaca sie przy uzyciu jezyka
pisanego obejmuje takie dziatania, jak:

# przekazywanie i wymiana notatek, wiadomosci
itp. w sytuacji, gdy interakcja ustna nie jest
mozliwa lub wtasciwa,

# prowadzenie korespondencji (listy, kartki
pocztowe, faksy, poczta elektroniczna itp.),

B negocjowanie tekstéw umoéw, kontraktow,
komunikatéw itp. dotyczace sformufowan
i wymiany wstepnych szkicéw, poprawek,
korekt itd.,

# uczestnictwo w konferencjach komputerowych

4.4.3.3. Interakcja bezposrednia (face-to-face)
moze oczywiscie obejmowacd uzycie réznych
Srodkéw przekazu: mowy, pisma, Srodkéw au-
diowizualnych, paralingwistycznych  (zob.
4.5.5.2.) i paratekstowych (zob. 4.4.5.3.).

4.4.3.4. Wraz z rozwojem programéw kom-
puterowych komunikacja typu cztowiek-maszy-
na odgrywa coraz wiekszg role w sferze pub-
licznej, zawodowej, edukacyjnej, a nawet pry-
watnej.

Ponizej prezentujemy skale nastepujacych
umiejetnosci zwigzanych z interakcja pisemna:
B interakcja pisemna: ogdlny opis umiejetnosci,
B prowadzenie korespondencji,

on-line lub off-line.

notatki, wiadomosci, formularze.

INTERAKCJA PISEMNA: OGOLNY OPIS UMIEJETNOSCI

jak C1

Uczacy sie potrafi wyrazac sie jasno i precyzyjnie, jest otwarty i skuteczny wobec adresata.

Umie skutecznie przekazywad wiadomosci i poglady na pismie, ustosunkowujac sie do pogladéw innych.

Umie ze stosunkowo duza precyzja przekazywaé informacje i wyraza¢ poglady na tematy abstrakcyjne i konkretne,
sprawdza¢ informacje i wyjasnia¢ problemy lub pyta¢ o nie.

Potrafi pisac listy prywatne i notatki zawierajace prosbe lub przekazujace proste informacje na tematy, jakie uwaza
za wazne.

Potrafi pisa¢ krétkie, proste notatki na temat najpilniejszych, codziennych spraw.

Potrafi w formie pisemnej pyta¢ o dane osobowe lub przekazywac¢ takie dane w tej formie.

PROWADZENIE KORESPONDENC]I1

jak C1

Uczacy sie potrafi jasno i precyzyjnie wyraza¢ wiasne poglady w korespondencji prywatnej, uzywajac jezyka
skutecznie i elastycznie, przekazujac réwniez swoje emocje, bedac aluzyjnym i zartujac.

Potrafi pisac listy wyrazajace pewien stopiefi emocji i podkreslajace osobiste znaczenie wydarzeni i przezy¢ oraz
komentujace informacje i poglady przekazane przez korespondenta.

Potrafi pisac listy prywatne zawierajace informacje i wyrazajace poglady na tematy abstrakcyjne lub kulturowe,
takie jak film czy muzyka.

Umie pisac listy prywatne opisujace doswiadczenia, uczucia i wydarzenia, z podaniem pewnych szczeg6tow.
Potrafi pisa¢ bardzo proste listy prywatne wyrazajace podziekowania lub przeprosiny.

Potrafi pisa¢ proste pozdrowienia.

NOTATKI, WIADOMOSCI, FORMULARZE

| jak B1
jak B1
jak B1

Uczacy sie potrafi notowaé wiadomosci zawierajace pytania, informacje i. wyjadnienia.

Umie zapisywac wiadomosci zawierajace proste informacje, skierowane bezposrednio do przyjaciét, oséb z obstu-
gi. nauczycieli i innych oséb spotykanych na co dziefi, przekazujac w.sposéb zrozumiaty tredci, jakie uznaje za
wazne.

Potrafi zanotowaé krétka, prosta wiadomosé, jezeli ma mozliwos¢ poproszenia o powtérzenie i/lub parafraze.
Umie pisac krotkie, proste wiadomosci i notatki dotyczace codziennych, najpilniejszych spraw.

Umie podawaé pisemnie liczby i daty, wtasne nazwisko, narodowosé/obywatelstwo, adres, date urodzenia fub
przyjazdu do danego kraju itp., np.: w formularzu hotelowym.
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4.4.3.5. Strategie interakcyjne

Interakcja obejmuje zaréwno dziatania
odbiorcze jak i nadawcze, a takie dziatania
pozwalajace na budowanie wspélnej wypowiedzi,
dlatego tez wszystkie wspomniane dotad strategie
receptywne i produktywne wystepuja réwniez
w toku interakcji. Fakt, iz interakcja polega na
wspblnym tworzeniu znaczefi za pomoca ustalenia
pewnego sposobu myslenia, okreslenia wspélnych
zafozen, okreslenia srodowisk, z ktérych pochodza
rozméwcy, zblizania si¢ do siebie lub utrzymy-
wania dogodnego dystansu, zazwyczaj w okreé-
lonym czasie — oznacza, ze poza strategiami
receptywnymi i produktywnymi istnieje takze
klasa strategii dotyczaca wyfacznie interakcji,
zwigzana z zarzadzaniem tym procesem. Inter-
akcja odbywa sie zazwyczaj w sposéb bezposredni
(face-to-face), co zwieksza redundancje zaréwno
ze wzgledow tekstowych, jezykowych i paraling-
wistycznych oraz z uwagi na informacje wy-
nikajace z tresci rozmowy, ktére moga by¢
bardziej lub mniej szczegéfowe i klarowne. To
powoduje, ze uczestnicy interakcji musza moni-
torowac jej przebieg, by okresli¢, co jest w niej
odpowiednie.

Planowanie interakcji ustnej wymaga uak-
tywnienia schematéw lub ,,prakseogramu’ (dia-
gramu ukazujacego strukture interakcji) moz-
liwych i prawdopodobnych wymian stownych
w danym dziataniu (Framing) oraz okreslenia
dystansu komunikacyjnego w stosunku do innych
uczestnikow (okreslenie luki informacyjnej, stopnia
rozbieznosci pogladéw; ocena danych) — po to,
by wybra¢ jakies mozliwe sposoby dziatania
i przygotowaé w ich obrebie mozliwe posunie-
cia/ruchy (planowanie posunigc). Podczas inter-
akeji uzytkownicy jezyka stosuja pewne strategie
kolejnoéci wiaczania sie do rozmowy — w celu
przejecia inicjatywy w rozmowie (zabieranie
gtosu), wzmocnienia wspdfpracy przy realizacji
zadania i podtrzymania dyskusji (wspétpraca
interpersonalna), zapewnienia wzajemnego zro-
zumienia i konsekwentnego stosowania przyje-
tego do realizacji danego zadania podejscia

(wspétpraca ideowa), po to, by réwniez prosi¢
o pomoc we wtasnych sformufowaniach (prosba
0 pomoc). Podobnie jak w przypadku planowania,
oceny dokonuje sie takze na poziomie samego
porozumiewania sig. Szacuje sie stopien ,,dopa-
sowania” schematoéw interakcyjnych, jakie powin-
ny by¢ stosowane w danej sytuacji — do tego, co
sig rzeczywiscie dzieje (monitorowanie schematéw
interakcji, prakseogramu), oraz do tego, czy
interakcja przebiega tak, jak dana osoba sobie
tego zyczy (monitorowanie efektu, skutecznosci).
Niewtasciwe zrozumienie fub niepozadana dwu-
znaczno$¢ moga prowadzi¢ do wyrazenia prosby
o wyjasnienie na poziomie komunikacyjnym lub
lingwistycznym (prosba o pomoc, udzielanie
wyjasnien), a takze do interwencji w celu upo-
rzadkowania rozmowy i wyjasnienia powstafych
nieporozumien (naprawa komunikacji).

Wymienione wyzej strategie interakcyjne
tworza nastepujacy zestaw:

Planowanie: — wyb6r schematu ukazujacego strukture
interakgji (wybér prakseogramu),

— okreslanie luki informacyjnej/stopnia
rozbieznodci pogladéw (warunkéw
powodzenia interakgji),

—~ ocena zatozen,

- planowanie posunie¢.

Wykonanie: —~ zabieranie gtosu,
- wspotpraca interpersonalna,
— wspofpraca ideowa,
- radzenie sobie z niespodziewanym
przebiegiem interakcji,
— prosba o pomoc.

Ocena: — monitorowanie wyboru schematu dzia-
fania w interakgji (prakseogramu),
— monitorowanie efektu (skutecznosci).

Korekta: — prosbha o wyjasnienie,
— udzielanie wyjasnien,
— naprawa komunikacji.

Prezentujemy przyktadowe skale nastepuja-
cych umiejetnoéci z zakresu strategii interakcyjnych:
i zabieranie gtosu,
wspoéfdziatanie w interakgji,
prosba o wyjasnienie.
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ZABIERANIE GLOSU

jak C1

Uczacy sie potrafi dobra¢ funkcjonalnie wiasciwe wyrazenie, by po odpowiednim wstepie zabrac gfos w dyskusji
lub by zyskaé na czasie i nie oddawaé gtosu w trakcie zastanawiania sie nad dalszym ciagiem swojej wypowiedzi.

Umie we wlasciwy sposéb wiaczy¢ sie do dyskusji, stosujac odpowiednie do tego Srodki jezykowe.

Umie w stosowny sposéb rozpoczynaé, podtrzymywac i konczyé wypowiedZz w dyskusji, sprawnie zabierajac
i oddajac gtos.

Umie w stosowny sposéb rozpoczynac dyskusje, wigcza¢ sie w odpowiednim momencie, kofnczy¢ wypowied?, gdy
uwaza za stosowne, cho¢ nie zawsze robi to elegancko.

Potrafi wykorzystywa¢ typowe wyrazenia (np.: ,.to bardzo trudne pytanie”), by zyska¢ na czasie i nie oddawac
gtosu w trakcie formutowania odpowiedzi.

Potrafi wiaczaé sie do dyskusji na znany sobie temat, wykorzystujac wiaéciwe wyrazenia, by zabra¢ gfos.

Umie rozpoczynaé, prowadzi¢ i kofczy¢ proste dialogi na znane sobie tematy lub na tematy zwiazane z wtasnymi
zainteresowaniami.

Potrafi stosowa¢ proste strategie rozpoczynania, podtrzymywania lub koficzenia krétkiej rozmowy.
Umie rozpoczynad, prowadzi¢ i kofhczy¢ proste dialogi.

Umie poprosi¢ o uwage.

| (brak wskaZznika)

WSPOLDZIALANIE W INTERAKCI

|jak c1

Uczacy sie potrafi umiejetnie nawigzywaé w swoich wypowiedziach do wypowiedzi innych oséb.

Potrafi stosownie reagowaé na wypowiedzi innych, nawiazywal do nich i je rozwaza — przez co uczestniczy
w rozwoju dyskusji.

Umie podtrzymywac¢ dyskusje w znanym sobie otoczeniu, potwierdzajac zrozumienie, zapraszajac innych do udziatu itp.

Potrafi wykorzystywaé podstawowy zaséb Srodkéw jezykowych i strategii, by pomaga¢ w podtrzymaniu rozmowy
lub dyskusji.

Potrafi podsumowac wnioski pfynace z dyskusji, by skonkretyzowaé rozmowe.

Umie powtérzy¢ fragment czyjejs wypowiedzi, by potwierdzi¢ wzajemne zrozumienie i podtrzymad rozmowe lub
dyskusje. Umie zaprosi¢ inne osoby do wziecia udziatu w dyskusji.

Potrafi okazaé, ze rozumie, o czym mowa.

(brak wskaznika)

PROSBA O WYJASNIENIE

jak B2

jak B2

Uczacy sie potrafi zadawaé pytania nawiazujace do tego, co zostato powiedziane, by pokaza¢, ze zrozumiat to, co
mowca zamierzat przekazaé, oraz by uzyskaé wyjasnienie niejasnych stwierdzen.

Umie poprosi¢ o wyjasnienie lub rozwiniecie tego. co zostato wtasnie powiedziane.

| Umie w prosty sposéb poprosi¢ o powtdrzenie tego, czego nie zrozumiat.
| Stosujac typowe zwroty i wyrazenia umie poprosi¢ o wyjasnienie kluczowych sfow fub wyrazen, ktérych nie rozumie.

Umie okaza¢, ze nie nadaza za tokiem dyskusji.

| (brak wskaznika)
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4.4.4. Dziatania i strategie mediacyjne

W dziafaniach polegajacych na mediagji
uzytkownik jezyka nie wyraza swoich wifasnych
pogladow, lecz dziata jako posrednik miedzy
rozmowcami ~ zazwyczaj (cho¢ nie zawsze)
mowiacymi réznymi jezykami — ktorzy nie moga
sie bezposrednio porozumie¢. Przyktadami dziatan
mediacyjnych sg tfumaczenia ustne i pisemne,
a takze podsumowanie lub parafraza tekstu w tym
samym jezyku, gdy jezyk oryginafu jest nie-
zrozumiaty dla danego odbiorcy.

4.4.4.1. Mediacja ustna to np.:

# ttumaczenie symultaniczne (konferencje, ze-
brania, przemowienia itp.),

& tlumaczenie konsekutywne (powitania, opro-
wadzanie wycieczek itp.),

B tlumaczenie nieformalne:

+ wypowiedzi cudzoziemcéw podczas ich
pobytu w danym kraju,

» wypowiedzi uzytkownikéw wiasnego jezyka
podczas pobytu za granica,

@ W sytuacjach towarzyskich i transakcyjnych
(zakupy, ustugi) — dla przyjaciét, rodziny,
klientéw, gosci zza granicy itp.,

= szyldow, jadfospisow, ogloszen itp.

4.4.4.2. Mediacja pisemna to np.:

B tlumaczenie dokfadne (np.: kontraktéw, teks-
tow prawniczych i naukowych itp.),
& tfumaczenie literackie (np.: powieici, sztuk
teatralnych, poezji, librett operowych itp.),
¥ streszczanie najwazniejszych tresci (artykutow
z gazet i czasopism itp.) w obrebie jezyka
drugiego lub miedzy pierwszym a drugim
jezykiem,

& parafrazowanie (tekstow specjalistycznych dla
laikéw itp.).

4.4.4.3. strategie mediacyjne odzwierciedlaja
sposoby wykorzystywania ograniczonego zasobu
srodkéw jezykowych w celu przetwarzania in-
formacji i ustalania ekwiwalentnego znaczenia.
Proces ten moze obejmowaé pewne przygoto-
wanie wstepne, pozwalajace odpowiednio zor-
ganizowac i skutecznie wykorzystywaé dostepne
Srodki (zbieranie wiedzy na dany temat; analiza
wiedzy Zrédfowej — opinii ekspertow, danych
z encyklopedii itp. — przygotowanie listy stéw, glosa-

riusza), a takze rozwazenie sposobow wykonania
danego zadania (rozwazenie potrzeb rozméwcy,
dobdr dtugosci fragmentu wypowiedzi do ttuma-
czenia). Podczas procesu tiumaczenia ustnego
mediator-ttumacz, przekazujac znaczenie tego, co
wiasnie zostato powiedziane, musi jednoczeénie
wstuchiwaé sie w informacje, ktére dopiero
nadchodza, zazwyczaj operujac tymi dwoma
zestawami informagji lub dwoma fragmentami
wypowiedzi jednoczesnie (analiza wpfywajgcych
informacji). Musi takze zauwaza¢ pojawiajace sie
w tfumaczonej wypowiedzi sposoby wyrazania
informacji, wzbogacajac swoj zaséb stownictwa
(zauwazanie réznych mozliwosci wyrazania, ek-
wiwalentéw), i tworzy¢ swoiste ,,wyspy oparcia”
w formie stafych wyrazef i zwrotéw, tym samym
umozliwiajac sobie skupienie sie na przewidywaniu
dalszego ciagu wypowiedzi. Z drugiej strony
tlumacz musi tez umie¢ ,,przeslizgnaé sie przez
niepewny teren’” i w ten sposob unikna¢ przerw
w tfumaczeniu — jednoczesnie utrzymujac uwage
na przewidywaniu dalszych tresci (wypetnianie
luk). Jakos¢ i skuteczno$é mediacji mozna ocenia¢
zarowno na poziomie komunikacyjnym (spraw-
dzanie spéjnosci wypowiedzi), jak i jezykowym
(sprawdzanie poprawnosci), dokonujac — szczegélnie
w przypadku ttumaczen pisemnych — korekty
przy pomocy ekspertow w danej dziedzinie,
stownikéw czy innych odpowiednich zrédet (korek-
ta — sprawdzenie w sfownikach, encyklopedii,
u ekspertdw i w materiafach Zrédtowych).

Wymienione wyzej strategie mediacyjne
ukfadaja sie w nastepujacy zestaw:

Planowanie: — budowanie wiedzy na dany temat,
— wsparcie jej wiedza Zrodfowa (eksperdi,
literatura fachowa itp.),
— przygotowanie glosariusza,
- rozwazenie potrzeb rozméwcy,
— dobér dtugosci fragmentu wypowiedzi
do tlumaczenia.

Wykonanie: - analiza informacji wptywajacych w jed-
nym jezyku i jednoczesne formufowa-
nie ostatniego fragmentu ttumaczenia
w drugim,

- zauwazanie réznych mozliwosci wyra-
zania, ekwiwalentéw,
~ wypetnianie Juk.

Ocena: - kontrola spéjnosci wypowiedzi,

— kontrola jej poprawnosci.
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Korekta:

— korekta na podstawie stownikéw, en-
cyklopedii, materiatéw Zrédtowych,

— korekta na podstawie konsultacji z eks-
pertami w danej dziedzinie.

> 4.4.5. Komunikacja niewerbalna

4.4.5.1. Czynnosci praktyczne towarzyszace
dziataniom jezykowym (zwykle podczas komu-
nikacji bezposredniej — face-to-face) obejmuja:

8 wskazywanie, np.: reka, palcem, glowa, spoj-
rzeniem. Wskazywanie faczy sie z deiktycznymi
wyrazeniami identyfikujagcymi przedmioty,
osoby itp., typu: ,.Czy moge prosi¢ o to? Nie,
nie to, tamto!”,

§ pokazywanie, np.: w potaczeniu z wyrazeniami

deiktycznymi i czasownikowymi formami czasu
teraZniejszego, typu: ., Teraz bierzesz to i mo-
cujesz tu — o, w ten sposob’’,

B nawigzywanie do czynnosci, zdarzef, fak-
téw, przedmiotéw itp., ktorych istnienie
jest zakfadane w wypowiedziach, typu: ,,Nie
rob tego!”, ,,No niezle!”, ,,O nie, on to
upuscit!”. Wypowiedzi tego rodzaju sg zro-
zumiafe tylko wéwczas, gdy wiadomo czego
dotycza.

4.4.5.2. Paralingwistyczne srodki wyrazu to:

B Jezyk ciafa (body language)

Mowa ciata rézni sie od wspomnianych
wyzej czynnoici praktycznych, ktérym towarzyszy
jezyk, gdyz wyraza ustalone w danej kulturze
(czasami rézne w réznych kulturach) znaczenia
konwencjonalne. Przyktady zrozumiate w wielu
krajach Europy, to:

» gesty (np.. wymachiwanie piescia na znak
protestuy),

s mimika (np.: uSmiech lub zmarszczone brwi),

» postawa (np.: skurczona w akcie rozpaczy
lub wychylona do przodu na znak zaintereso-
wania),

« kontakt wzrokowy (np.: konspiracyjne mrug-
niecie okiem lub patrzenie z niedowierza-
niem),

» kontakt fizyczny (np.: pocatunek lub Scisniecie
dtoni),

« dystans (np.: stanie blisko lub z dala od siebie
podczas rozmowy).
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| Pozalingwistyczne srodki akustyczne

Dzwieki takie sa paralingwistyczne w tym
sensie, ze niosa znaczenia konwencjonalne, lecz
nie wchodza do regularnego systemu fonologicz-
nego, np.: w jezyku angielskim:

.sh” — prosba o cisze,
,.5-s-s""  — publiczne oburzenie,
,ugh”  — odraza,

,.,humph” — niezadowolenie,
.tut, tut” — grzeczne oburzenie.

Srodki prozodyczne

Wykorzystanie cech prozodycznych mowy
ma charakter paralingwistyczny, jezeli wyrazaja
one znaczenia konwencjonalne (np.: zwigzane
z postawami i stanem umystu), lecz nie naleza
do regularnego systemu fonologicznego, gdzie
cechy prozodyczne, takie jak dtugod¢ gtoski,
ton, czy akcent odgrywaja swoja role, np.:
jakos¢ gtosu (chrypiacy, z przydechem, wib-

rujacy itp.).

wysokos¢ tonu  (gardfowy, jeczacy, krzykliwy itp.),
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gtosnosc
dtugosc

(szept, mruczenie, krzyk itp.),
(np. Ba-a-a-a-ardzo dobrzel).

Wiele efektéw paralingwistycznych powstaje
w wyniku potaczenia wysokosci tonu, dfugosci
gloski, gtosnosci i jakosci gtosu.

Komunikacja paralingwistyczna rézni sie
w istotny sposéb od jezykéw migowych, ktd-
rych nie uwzgledniamy w niniejszym Syste-
mie opisu, cho¢ eksperci takze i z tej dziedziny
mogg w nim znaleZ¢ wiele interesujacych infor-
magji.

4.4.5.3. Paratekstowe srodki wyrazu

Podobng ,,paralingwistyczng™ role w sto-
sunku do tekstéw pisanych odgrywaja:
B ilustracje (fotografie, rysunki itp.),

wykresy, tabele, diagramy, zestawienia itp.,
8 Srodki typograficzne (rodzaj i wielkoi¢ czcionki,
odstepy. podkreslenia, uktad strony itp.).

Aby funkcjonowa¢ jako méwiacy, autor
tekstéw pisanych, stuchacz lub czytelnik, uczacy
sie jezyka musi potrafi¢ wykona¢ okreslony ciag
€zZynnosci.

B Aby co$ powiedzie¢, uczacy sie musi by¢

w stanie:

* zaplanowac i zorganizowa¢ tre$¢ przekazu
(umiejetnosci poznawcze),

e sformutowa¢ wypowiedz jezykowa (umiejet-
nosci lingwistyczne),

= wyartykufowa¢ wypowied? (umiejetnosci
fonetyczne).

B Aby co$ napisac, uczacy sie musi by¢ w stanie:
s zorganizowa¢ i sformufowa¢ wypowiedz
(umiejetnosci poznawcze i lingwistyczne),
¢ napisaC tekst odrecznie lub na klawiaturze
(sprawnos¢ manualna) lub w inny sposéb
nada¢ wypowiedzi forme pisemna.

4.5. Komunikacyjne procesy jezykowe

Aby czegos wystuchac ze zrozumieniem, uczacy

sie musi by¢ w stanie:

s ustysze¢ wypowiedz (stuchowa umiejetnos¢
fonetyczna),

s rozpozna¢ przekaz jezykowy (umiejetnosé
lingwistyczna),

s zrozumiec przekaz (umiejetnos¢ semantyczna),

o Zinterpretowac przekaz (umiejetnos¢ poznaw-
za).

Aby cos przeczytac ze zrozumieniem, uczacy

sie musi by¢ w stanie:

« dostrzec tekst pisany (sprawno$¢ wizualna),

» odczyta¢ pisownie (umiejetno$¢ ortogra-
ficzna),

® rozpozna¢ przekaz (umiejetno$¢ lingwis-
tyczna),

o zrozumie¢ przekaz (umiejetnos¢ semantyczna),

« zinterpretowac¢ przekaz (umiejetnoé¢ poz-
nawcza).

85



4. Postugiwanie sie jezykiem i uzytkownik jezyka

Dajace sie zewnetrznie zaobserwowac etapy
tych proceséw sa dobrze zrozumiafe i znane
w odroznieniu od tych, ktére zachodza w cent-
ralnym systemie nerwowym. Ponizsza analiza

4.5.1. Planowanie

Obejmuje ono wybér, wzajemne powigza-
nie i koordynacje skfadnikéw kompetendji ogélne;
i komunikacyjnej kompetencji jezykowej, ktére

» 4.5.2. Wykonanie

4.5.2.1. Tworzenie wypowiedzi (produkcja)

Skfada sie z dwoch etapéw: formutowania
i artykufowania.

Formufowanie odnosi sie do tego, co po-
wstafo w wyniku planowania, i polega na nadaniu
temu ,,pétproduktowi”” formy jezykowej. Skfadaja
sie na to procesy leksykalne, gramatyczne,
fonologiczne (a w przypadku pisania réwniez
ortograficzne), ktére da sie wyrézni¢ i ktore
wydaja sie by¢ w pewnym stopniu niezalezne
od siebie (wskazujg na to np.: rezultaty badan
nad chwilowym zaburzeniem mowy — dysfazja),
lecz ktérych wzajemne relacje nie zostaty ostatecz-
nie zbadane.

Artykutowanie polega na tym, ze pobudzane
unerwione miesnie aparatu gfosowego przeksztat-
caja efekt procesu fonologicznego w skoordyno-
wane drgania organéw glosowych, ktére produ-
kuja fale dzwiekowe sktadajace sie na wypowiedz
ustna. W przypadku pisania artykutowanie polega
na wprawieniu w ruch unerwionych miesni reki,
ktére powoduja powstanie tekstu pisanego od-
recznie lub na klawiaturze.

4.5.2.2. Recepcja (odbiér wypowiedzi)

Recepgja sktada sie z czterech etapéw, ktére
— cho¢ nastepuja w kolejnosci liniowej (od
poczatku do konica) — sg stale na nowo ak-
tualizowane i interpretowane (od korca do
poczatku). Stata aktualizacja i reinterpretacja
odbieranego przekazu dokonuje sie pod wply-
wem faktycznej wiedzy o $wiecie, schematéw
oczekiwan i kazdorazowo nowego rozumienia
tekstu, w wyniku podswiadomego procesu,
w ktorym te elementy wzajemnie na siebie
wplywaja.
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ma na celu okreslenie niektérych tylko etapéw
procesu komunikacyjnego zwiazanych z rozwojem
biegtoici jezykowej.

nalezy uaktywni¢ w ramach zdarzenia komuni-
kacyjnego, aby zrealizowac okre$lone zamierzenie
komunikacyjne uzytkownika/uczacego sie jezyka.

Cztery etapy procesu recepdji to:

¥ identyfikacja mowy lub pisma: rozpoznanie
dzwiekow/liter oraz stow/wyrazéw (pisanych
odrecznie i drukowanych),

# rozpoznanie tekstu (w catodci lub w czgsci)
jako znaczacego,

B semantyczne i poznawcze zrozumienie tekstu
jako catosci jezykowej,

B interpretacja tresci przekazu.

Umiejetnosci wykorzystywane w procesie
recepgji to:

B percepdja.

B pamiec,

& dekodowanie,

B dedukdja,

# przewidywanie,

@ wyobraznia,

® szybkie przegladanie tekstu,

# odnajdywanie odniesiefi we wczedniejszych
i kolejnych partiach tekstu.

Rozumienie, szczegdlnie tekstéw pisanych,
mozna ufatwi¢ dzieki wtasciwemu wykorzysta-
niu réznych materiatéw dodatkowych, m.in.
takich, jak:

sfowniki (jedno- i dwujezyczne),

sfowniki wyrazéw bliskoznacznych,

stowniki wymowy,

sfowniki i gramatyki elektroniczne, automatycz-
ne sprawdzanie pisowni itp.,

podreczniki gramatyki.

z BRZLE

4.5.2.3. Interakcja

Interakcja ustna znacznie wykracza poza
proste zestawienie dziatafi zwiazanych z méwie-
niem i stfuchaniem, poniewaz:
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& procesy odbioru i tworzenia wypowiedzi
naktadaja sie na_siebie. W trakcie przetwa-
rzania przez odbiorce jeszcze niepetnej wy-
powiedzi rozméwcy, stuchajacy juz rozpoczyna
planowanie swojej reakcji — na podstawie
hipotez na temat charakteru, znaczenia i in-
terpretacji tej wypowiedzi.

B rozmowa (dyskurs) ma charakter dynamiczny.
W trakcie trwania interakgji uczestnicy zmie-
niaja swoje rozumienie sytuacji, tworza nowe
oczekiwania i skupiaja sie na istotnych dla

4.5.3. Monitorowanie

Strategiczny sktadnik komunikacyjnego pro-
cesu jezykowego polega na biezacej aktualizacji
dziatan umystowych i kompetencji w trakcie
samej komunikacji — odnosi sie to w réwnej
mierze do proceséw odbioru, jak i do proceséw
tworzenia wypowiedzi. Nalezy zauwazy¢, ze
waznym czynnikiem kontroli procesu tworzenia
wypowiedzi jest informacja zwrotna, jaka otrzy-
muje mowiacy/piszacy na kazdym etapie tego
procesu: formutowania, artykutowania i wypo-
wiadania.

W szerszym rozumieniu sktadnik strategicz-
ny dotyczy réwniez monitorowania procesu
komunikacji w jego trakcie, a takze takich
sposob6w zarzadzania tym procesem, jak np.:
i radzenie sobie z niespodziewanymi zwrotami

siebie zagadnieniach. Procesy te odzwierciedla
forma wyrazanych wypowiedzi.

W przypadku interakgji pisemnej (np. kores-
pondengcji listownej, za pomoca faksu lub poczty
elektronicznej itp.) procesy odbioru i tworzenia wy-
powiedzi pozostaja rozdzielone (chociaZ interakcja
elektroniczna, np.: za pomoca Internetu, coraz
bardziej zbliza sie do interakgji ,.w czasie rzeczywis-
tym”’). Dynamika dyskursu interakcji pisemnej jest
podobna jak w przypadku interakgji ustne;j.

w komunikacji, np.: nagta zmiana sfery Zycia,
ktorej dotyczy rozmowa, tematu itp.,

# radzenie sobie w przypadku zatamania ko-
munikacji podczas interakcji lub tworzenia
wypowiedzi —w wyniku takich czynnikéw jak
chwilowe zaniki pamieci,

& radzenie sobie z niewystarczajaca dla wyko-
nania danego zadania kompetencjg komuni-
kacyjng — stosujac takie strategie kompen-
sacyjne jak przeformufowanie, parafrazowanie,
substytucje, prosbe o pomoc,

B radzenie sobie z nieporozumieniami i nie-
wtaéciwg interpretacja wypowiedzi — proszac
0 wyjasnienie,

& korekta przejezyczen lub naprawa komunikacji
w sytuacji, gdy ktos sie przestyszat.

4.6. Teksty

Jak wyjasniono bardziej szczegétowo w roz-
dziale 2, terminu , tekst” uzywamy do okreélenia
kazdej wypowiedzi, zar6wno ustnej, jak i pisem-
nej, odbieranej, tworzonej lub wymienianej przez
uzytkownikéw/uczacych sie jezyka. Przyjmujemy
wiec, ze nie istniejg akty komunikacji jezykowej
bez tekstu; dziatania i procesy jezykowe analizuje

sig i klasyfikuje w kategoriach odnoszenia sie
uzytkownika/uczacego sie jezyka i ich rozméw-
cy/rozméwcedw do jakiegos tekstu, niezaleznie
od tego, czy tekst wystepuje jako gotowy produkt,
przedmiot kultury materialnej, czy jako cel
komunikacyjny Iub jako produkt w trakcie two-
rzenia. Te dziatania i procesy opisano dokfadniej
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w czesciach 4.4. i 4.5. Teksty pefnig wiele réznych
funkcji w zyciu spotecznym, co powoduje znaczne
zréznicowanie w ich formie i tresci. Do réznych
celéw uzywa sie réznych Srodkéw przekazu tekstow
— mediéw. Zroznicowanie srodkéw przekazu, celéw

Kazdy tekst istnieje w jakiej$ formie, jest
niesiony przez jakie§ medium, zazwyczaj fale
dzwiekowe lub znaki pisané. Mozna tu tworzy¢
dalsze podziaty w zaleznosci od cech fizycznych
$rodka przekazu, majacych wptyw na procesy
tworzenia i odbioru, np.: dla mowy - bezpo-
$rednia rozmowa na niewielka odlegtos¢, w od-
réznieniu od przemoéwienia, wygtaszanego wobec
publicznodci Iub rozmowy telefonicznej, a dla
pisma — druk, w odréznieniu od pisma odrecz-
nego. Aby méc sie komunikowaé za pomoca
danego $rodka przekazu, uzytkownicy/uczacy sie
jezyka musza by¢ wyposazeni w odpowiednie
narzedzia sensoryczne/motoryczne. W przypadku
mowy musza by¢ w stanie dobrze stysze¢ w da-
nych warunkach oraz sprawowaé precyzyjng
kontrole nad organami glosowymi i artykulacyj-
nymi. W przypadku pisma musza dysponowac
niezbedna ostroscig wzroku oraz w pefni kont-
rolowa¢ ruchy wtasnych rak. Musza wiec posiadac
okreilona wiedze i umiejetnosci by méc rozpo-
znadé, zrozumie i zinterpretowac tekst, czy tez
moc tekst zaplanowaé, sformutowal i wyar-
tykutowaé. Odnosi sie to do kazdego tekstu,
niezaleznie od jego charakteru.

Powyzsze uwarunkowania nie powinny
zniecheca¢ oséb, majacych problemy w uczeniu
sie lub niepetnosprawnych sensorycznie/moto-
rycznie do poznawania czy uzywania jezykéw
obcych. W celu pokonania nawet najpowazniej-
szych probleméw sensorycznych i motorycznych
zbudowano juz bowiem wiele praktycznych
urzadzen - od prostych aparatéw stuchowych
do sterowanych okiem syntezatoréw mowy,
wypracowujac jednoczednie wiasciwe metody
i strategie, ktére mfodym osobom z problemami
w uczeniu sie umozliwiaja skuteczne osiagnie-
cie istotnych celdw ksztatcenia jezykowego.
Czytanie z ust, efektywne wykorzystywanie resz-
tek stuchu, trening fonetyczny i uzycie jezyka
migowego umozliwiaja osobom niestyszacym
osigganie wysokiego poziomu sprawnosci ko-
munikacyjnej. Kierujac sie determinacjg i motywa-
cja cztowiek wykazat niezwykte mozliwos-
ci pokonywania trudnosci komunikacyjnych,
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i funkgji tekstow prowadzi do zréznicowania kon-
tekstu wypowiedzi, a takze sposobu jej organizacji
i prezentacji. Na tej podstawie mozna wyrdzniac
typy tekstow nalezace do réznych gatunkéw. (zob.
tez czes¢ 5.2.3.2. ,.funkcje makro™).

4.6.1. Teksty i srodki ich przekazu (media)

a takze probleméw z tworzeniem i rozumieniem
tekstow.

Na ogét kazdy tekst moze by¢ przekazy-
wany przez dowolne medium. Jednakze w prak-
tyce medium i tekst s3 ze sobg &ciéle zwiazane.
Zapis zazwyczaj nie niesie pefnej informacji
fonetycznej przekazywanej mowa. Zapis alfa-
betyczny z reguly nie zawiera informacji prozo-
dycznych (np.: akcentu, intonacji, pauz, skrotow
myslowych itp.). Zapisy spétgtoskowe lub steno-
graficzne zawieraja jeszcze mniej danych. Zaden
zapis nie zawiera cech paralingwistycznych,
chociaz odniesienia do nich mozna znalez¢
w tekstach wielu powieici, sztuk itp. Srodki
paratekstowe, stosowane w pismie, s3 z kolei
niemozliwe do zastosowania w mowie. Ponadto
rodzaj $rodka przekazu ma silny wptyw na
charakter tekstu i odwrotnie. Jako skrajny przyktad
mozna tu podaé inskrypcje w kamieniu, ktéra
trudno wykonad i ktérej tworzenie jest kosztowne,
lecz ktéra jest trwafa i nienaruszalna. List lotniczy
natomiast — tani i fatwy w uzyciu oraz do
przesytania — jest tez bardzo lekki i delikatny,
zatem tatwo podlega zniszczeniu. Komunikacja
droga elektroniczng przy wykorzystaniu monitora
komputerowego w ogodle nie wymaga tworzenia
trwatego zapisu. Teksty przekazywane przez te
media moga by¢ skrajnie rézne: w jednym
przypadku bedzie to starannie skomponowany
i wywazony tekst utrwalajgcy monumentalng
informacje dla przysztych pokolef, honorujacy
w ten sposéb miejsce i/lub osobe — w drugim
natomiast przypadku moze to by¢ krétka notatka
na aktualny lecz zdawkowy temat, ktérym przelot-
nie sa zainteresowani korespondenci. W relacji
miedzy rodzajami tekstéw a Srodkami ich prze-
kazu rodzi sie wiec podobna niejasnos¢ klasyfi-
kacji, jak w relacji miedzy rodzajami tekstow
a dziataniami jezykowymi. Ksiazki, czasopisma
i gazety sa, z natury fizycznej i wygladu, réznymi
mediami. Charakter i struktura ich zawartosci
decyduja o tym, ze stanowia one rozne rodzaje
tekstéw. Srodek przekazu i rodzaj tekstu pozostaja
Scisle ze soba zwigzane, zaleznie od funkgji, jaka
petnia.
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4.6.2. Srodki przekazu (media) to:

& gtos ludzki (viva voce),

& telefon, wideofon, urzadzenia do telekon-
ferencji,

systemy nagtosniajace,

B radio,

B telewizja,

B filmy kinowe,

komputer (e-mail, CD-ROM itp.),
B kasety i dyski wideo,

B kasety i dyski audio,

B druki,

& rekopisy.

B Teksty méwione, np.:
+ komunikaty, ogfoszenia i instrukcje,
s przemoOwienia, wykfady, prezentacje, kaza-
nia,
s rytualy (ceremonie, nabozenstwa religijne),
¢ teksty rozrywkowe (sztuki, pokazy, odczyty,
piosenki),
= komentarze sportowe (pitka nozna, krykiet,
boks, wyscigi konne itp.),
wiadomosci radiowe i telewizyjne,
debaty i dyskusje publlczne
dialogi i rozmowy,
rozmowy telefoniczne,
rozmowy kwalifikacyjne.

]

2 @ 2 B

e Teksty pisane, np.:
e ksigzki — literatura piekna i literatura faktu
wraz z czasopismami literackimi,
& czasopisma,
& gazety,
e poradniki (..zréb to sam”, ksigzki kucharskie
itp.),
podreczniki,
komiksy,
broszury, prospekty,
ulotki, foldery,
materiaty reklamowe,

® & B & @

4.6.3. Rozrdzniamy nastepujace rodzaje tekstow:

oznaczenia i wywieszki,

szyldy i napisy na straganach, w sklepach,
opakowania i etykietki na towarach,
bilety itp.,

formularze i kwestionariusze,
sfowniki (jedno- i dwujezyczne),
kony,

pisma urzedowe, faksy,

listy prywatne,

rozprawki i ¢wiczenia,

notatki, opracowania i dokumenty,
notki i krétkie wiadomosci itp.,
bazy danych (wiadomosci, literatura, infor-
macja ogélna itp.).

e & © @& © @

[eksy-

&

® & & B @

Zamieszczamy tu przyktadowe skale umie-
jetnosci postugiwania sie tekstami — przydatnych
przy stuchaniu wypowiedzi méwionej i czytaniu
wypowiedzi napisanej. Podstawa tych skal sa
wyniki analiz przeprowadzonych w ramach
szwajcarskiego projektu opisanego w zataczniku
B. Umiejetnosci opisane w goérnych poziomach
skali okreslaja wymagania mozliwe do posta-
wienia kandydatom na studia lub do pracy
w danym kraju. Na nizszych poziomach zamiesz-
czono dajace sie sformutowac opisy podstawo-
wych umiejetnosci pracy z tekstem.
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NOTOWANIE (podczas wykiadu, zaje¢ seminaryjnych itp.)

Uczacy sie potrafi wychwyci¢ zaréwno znaczenia wyrazane wprost, jak i te, ktére sg implikowane lub wyrazane
aluzyjnie w wygtaszanych wyktadach czy prezentacjach — potrafi je tez zanotowac.

Potrafi sporzadzaé szczegbtowe notatki z wyktadéw w dziedzinie swoich zainteresowan — w tak precyzyjny sposéb,
| Ze mogg one stuzy¢ innym.

Potrafi zrozumie¢ klarowny wykfad na znany sobie temat oraz zanotowal najwazniejsze dla niego tezy, chod
koncentrujac sie na poszczegdinych wyrazach opuszcza wazne informacje.

Potrafi notowaé w trakcie wyktadu wystarczajaco precyzyjnie, by sporzadzi¢ tekst przydatny dla niego po jakims czasie
~ zakladajac, ze wyklad dotyczy tematu z zakresu jego zainteresowan i ma klarowng, dobrze zorganizowang strukture.

Potrafi prowadzi¢ notatki'w formie zestawienia kluczowych tez wykfadu o jasno okreslonej strukturze, gdy temat
est mu znany, ujety prostym jezykiem i wyrazony w wyraznie artykutowanej, standardowej odmianie jezyka.

PRZETWARZANIE TEKSTU

l Uczacy sie potrafi streéci¢ informacje zebrane z réznych zrédet, rekonstruujac argumenty i opinie w formie zwartej
prezentacji podsumowujacej.

Potrafi streszcza¢ dtugie, ztozone teksty.

Potrafi streszcza¢ teksty, w ktérych s3 omoéwione zardéwno fakty, jak i zdarzenia wymyélone, komentujac
i dyskutujac przeciwstawne tezy i gfowne watki.

Potrafi streszcza¢ fragmenty wiadomosci biezacych, wywiady i teksty o charakterze dokumentalnym, prezentujace
opinie, argumenty i dyskusje nad jakim$ tematem.

Potrafi stresci¢ fabute i sekwencje zdarzen filmu czy sztuki teatralnej.

Potrafi zestawia¢ fragmenty informacji pochodzacych z wielu Zrédet i streszczaé je innym.

Potrafi w uproszczony sposéb parafrazowad krétkie teksty pisane, zachowujac oryginalne stownictwo i porzadek
logiczny.

Potrafi wybiera¢ z krétkich tekstéw kluczowe stowa, wyrazenia lub zdania i odtwarza¢ je w ramach swojego
ograniczonego zasobu srodkéw jezykowych.

Potrafi przepisywaé krotkie teksty pisane przy uzyciu liter drukowanych lub czytelnego pisma odrecznego.

Potrafi przepisywaé pojedyncze stowa i krétkie teksty pisane w standardowej odmianie drukowanej.

Czesci od 4.6.1. do 4.6.3. sg posSwiecone w Europejskim systemie opisu ksztafcenia jezyko-
omoéwieniu rodzajow tekstéw i ich nosnikdw. wego w czeici 5.2.3. pod hastem , kompetencji
Kwestie zwigzane z tym, co bywa nazywane pragmatycznych.”.

..gatunkiem mowy’" (.genre”) sa poruszane
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W wyniku procesu tworzenia wypowiedzi
jezykowej powstaje tekst, ktéry w momencie
jego wypowiedzenia lub napisania staje sie
produktem przekazywanym przez dane medium
i niezaleznym juz od autora, a nastepnie funk-
cjonuje jako przedmiot procesu recepcji. Teksty
istniejace w formie pisemnej sa konkretnymi
obiektami, niezaleznie od tego, czy sa wykute
w kamieniu, pisane odrecznie, na maszynie,
drukowane czy generowane elektronicznie. Po-
zwalaja one na komunikowanie sie pomimo
rozdzielenia autora i odbiorcy w miejscu i/lub
czasie — jest to tez cecha, od ktdrej w duzej
mierze zalezy istnienie ludzkiej spofecznosci.
W ustnej interakcji bezposredniej (face-to-face)
$rodkiem przekazu sg akustyczne fale dzwiekowe,
zazwyczaj efemeryczne i nie do odtworzenia.
Tak naprawde niewiele oséb potrafi doktadnie
odtworzy¢ wtasny tekst, wiasnie wypowiedziany
w trakcie rozmowy. Gdy tekst spetnit juz swoj
cel komunikacyjny, jest natychmiast usuwany
z pamieci — jezeli kiedykolwiek zaistniat w niej
jako catos¢. Jednakze za pomoca nowoczesnej
technologii fale dZwiekowe mozna nagrywaé
i odtwarza¢ lub zapisywa¢ w innej formie,
a pbzniej na nowo przeksztatcaé w fale dzwieko-
we mowy. W ten sposéb jest mozliwe oddzielenie
— W miejscu i czasie — autora od odbiorcy
wypowiedzi méwionej. Co wiecej, mozna takze
spisywac nagrania spontanicznych wypowiedzi
i rozmOw, a nastepnie analizowac je juz jako
teksty pisane. Pojawia sie wiec tutaj Scista

4.6.4. Teksty a dziatania komunikacyjne

korelacja miedzy kategoriami proponowanymi
do opisu dziafan jezykowych i rodzajami tekstéw
wynikajacych z tych dziatah. W zasadzie wobec
obydwu mozna uzywac tego samego okreslenia.
., tumaczenie” moze oznacza¢ zaréwno czynnos¢
tfumaczenia, jak i tekst bedacy jego wynikiem.
Podobnie ,,rozmowa”, ,.debata” lub ,,wywiad”
moga oznacza¢ interakcyjne dziafania uczestnikéw
komunikacji, lecz takze okreslone rodzaje tekstu
nalezace do odpowiedniego gatunku.

Wszystkie dziatania zwigzane z tworzeniem
i odbiorem wypowiedzi, interakcjg oraz mediacja
odbywayja sie w okreslonym czasie. Istotng cecha
mowy jest jej zwigzek z czasem rzeczywistym,
zarobwno w odniesieniu do czynno$ci méwienia,
jak i do czynnosci stuchania, a takze do samego
medium. Wypowiedzi moéwione pozostaja
w bezpoérednim zwiazku z czasem. W przypadku
tekstu pisanego, ktéry jest zazwyczaj (z wyjat-
kiem tekstow przewijanych na ekranie monitora)
statycznym obiektem, nie musi tak by¢. Tworzac
teksty pisane mozna redagowaé wypowiedzi,
dodawac jedne fragmenty, a inne wykreslac.
Nie mozna ustali¢ w jakiej kolejnosci wytwo-
rzono poszczegblne elementy, mimo ze za-
prezentowano je w formie linearnej jako ciag
symboli. Podczas odbioru tekstu oko czytelnika
moze sie porusza¢ w dowolnym kierunku,
prawdopodobnie podazajac sztywno za linearng
sekwencja, tak jak to zazwyczaj robig dzieci
uczace sie czytac. Dojrzali i sprawni czytelnicy
najpierw jednak przegladaja caty tekst w celu
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ustalenia ogdlnej struktury znaczeniowej, a na-
stepnie wracaja na poczatek tekstu, by czytac
uwazniej — czasami nawet po kilka razy — te
stowa, zwroty, zdania i akapity, ktére od-
powiadaja ich zainteresowaniom, potrzebom
i celom. Autor [ub redaktor tekstu moga korzys-
ta¢ z rozmaitych paratekstowych srodkéw wyrazu
(zob. 4.4.5.3)), by sterowaé¢ tym procesem,
a nawet by zaplanowa¢ dany tekst w taki sposéb,
w jaki beda go czyta¢ odbiorcy, dla ktérych jest
on przeznaczony. Na podobnej zasadzie mozna
takze z wyprzedzeniem tak zaplanowa¢ wypo-
wiedzZ ustng, aby wydawata sie spontaniczna,
a jednak by w okreslonych warunkach zapew-
niata dotarcie kluczowego przekazu do publicz-
nosci. Proces i produkt sa wiec nieroztacznie ze
soba zwiazane.

Tekst jest gféwnym ogniwem wszelkiej
komunikacji jezykowej, stanowi zewnetrzne,
obiektywne tacze miedzy autorem a odbiorca,
niezaleznie od tego, czy komunikacja odbywa
sie bezposrednio, czy na odlegtos¢. Ponizsze
diagramy przedstawiaja schemat zwiazkéw za-
chodzacych miedzy uzytkownikiem/uczacym sie
jezyka (na ktérym koncentrujemy nasza uwage
w tej publikacji), rozméwca (rozméwcami),
dziataniami jezykowymi i zadaniami.

Diagram 1: Tworzenie wypowiedzi (produkcja): uzytkow-
nik/uczacy sie jezyka tworzy wypowiedZ méwiong lub pisana,
odbierana, zazwyczaj na odlegtos¢, przez jednego lub wiecej
stfuchaczy lub czytelnikdw, od ktorych nie wymaga sie
odpowiedzi czy reakgji.

1.1. Méwienie
7 (stuchacz)

MOWIACY — fale akustyczne = Stuchacz

~ (stuchacz)

1.2. Pisanie
7 (czytelnik)
PISZACY - tekst pisany = Czytelnik
' ~ (czytelnik)
Diagram 2: Odbidr wypowiedzi (recepcja): uzytkownik/uczacy

sie jezyka odbiera wypowiedZ moéwiong lub pisana, zazwyczaj
na odlegfos¢, i nie musi na nia reagowac.

2.1. Stuchanie
(mowigcy)
Mowiacy = fale akustyczne = SEUCHACZ

(mowiacy) ~

2.2. Czytanie
(piszacy) ~
Piszacy = tekst pisany => CZYTELNIK

(piszacy) ~

Diagram 3: Interakcja: uzytkownik/uczacy sie jezyka bie-
rze udziat w bezpodrednim dialogu, twarza w twarz z roz-
moéwca. Tekst lub dialog skiada sie z wypowiedzi two-
rzonych i odbieranych na przemian przez kazda ze
stron.

MOWIACY < dyskurs < Rozméwca

MOWIACY — Tekst 1. — Rozméwca
MOWIACY « Tekst2. « Rozméwca
MOWIACY — Tekst3. — Rozméwca
MOWIACY « Tekst4. « Rozmdwca
itd.

Diagram 4: Mediacja skiada sie z dwéch rodzajéw dzia-
fan:

4.1. Tlumaczenie: uzytkownik/uczacy sie jezyka odbiera
tekst wypowiedziany fub napisany przez nieobecnego autora
w jednym jezyku lub kodzie (Lx)'. a nastepnie tworzy
w drugim jezyku lub kodzie (Ly) podobny tekst, ktéry ma
by¢ odebrany na odlegto$c przez inna osobe (stuchacza fub
czytelnika).

Autor (Lx) — tekst (wlx) — THUMACZ —
— tekst (wly) — Czytelnik (Ly)

4.2. Tlumaczenie symultaniczne: uzytkownik/uczacy sie
jezyka dziata jako posrednik w interakcji odbywajacej sie
bezposrednio miedzy dwoma rozméwcami, kt6rzy nie méwia
tym samym jezykiem — odbierajac tekst w jednym jezyku
i tworzac odnosny tekst w drugim.

! Uzywamy tu skrétu L (fanguage — jezyk) powszechnie uzywanego w specjalistycznej literaturze Swiatowej i coraz czeéciej w polskiej.
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Rozméwca (Lx) < dyskurs (Lx) <> TEUMACZ <> dyskurs (Ly) < Rozméweca (Ly)

Rozmoéwea (Lx) — tekst (Lx1.) - TEUMACZ — tekst (Ly1.) — Rozméweca (Ly)
Rozmdwea (Lx) « tekst (Lx2.) < TEUMACZ « tekst (Ly2.) « Rozméweca (Ly)
Rozmdwea (Lx) — tekst (Lx3.) - TEUMACZ — tekst (Ly3.) - Rozméweca (Ly)
Rozmodwcea (Lx) « tekst (Lx4.) - TEUMACZ « tekst (Ly4.) < Rozmoéwca (Ly)

Poza opisanymi wyzej dziataniami zwigza-
nymi z interakcja i mediacja istnieje wiele dziatan
polegajacych na tym, ze uzytkownik/uczacy sie
jezyka ma sie wypowiedzie¢ w reakcji na bodziec
tekstowy. BodZcem takim moze by¢ zadane ustnie
pytanie, pisemna instrukcja (np.: w formularzach
egzamindw), autentyczny lub opracowany zapis
rozmowy itp. Oczekiwane reakcje mieszcza - sie
w zakresie od pojedynczego stowa do trzygodzin-
nego wypracowania. Tekstami odbieranymi i two-
rzonymi moga by¢ wypowiedzi méwione lub

Tabela 6. Cwiczenia zwigzane z tekstem

pisane, zaréwno w jezyku wifasnym (L1.), jak
i w jezyku obcym/drugim (L2.). Obydwa teksty
moga by¢ znaczeniowo tozsame lub nie. Nawet
pomijajac stosowane czgsto w ksztatceniu jezyko-
wym dziatania, gdy uczacy sie tworzy tekst w L1.
w odpowiedzi na bodziec w L1. (np.: kiedy
tematem jest jakie$ zagadnienie kulturowe),
mozna tu wyrdznic¢ az 24 rodzaje dziatan. Jako
przyktad moga stuzy¢ przypadki przedstawione
w tabeli 6., gdzie zaréwno tekst odbierany, jak
i tworzony, sa wyrazone w jezyku docelowym.

mowa L2. mowa L2. Tak powtdrzenie
mowa L2. pismo L2. Tak dyktando
mowa L2. mowa L2. Nie ustne pytania
i odpowiedzi
mowa L2. pismo L2. Nie pisemne pytania
i odpowiedzi
pismo L2. mowa L2. Tak czytanie na glos
pismo L2. pismo L2. Tak przepisywanie,
transkrypcja
pismo L2. mowa L2. Nie ustna odpowied?
na pisemne
polecenie w L2,
pismo L2. pismo L2. Nie pisemna odpowiedz
na pisemne
polecenie w L2,

Chociaz dziatania ,,od tekstu — do tekstu”
spotyka sie takze w codziennym uzyciu jezyka,
s3 one szczegdlnie czgste w ksztafceniu jezykowym
lub testowaniu umiejetnosci jezykowych. W na-
uczaniu jezyka ukierunkowanym na komunikacje
niechetnie stosuje sie mechaniczne dziafania,
ktorych celem ma by¢ zachowanie znaczenia,
takie jak powtdrzenie, dyktando, czytanie na
gtos, transkrypcja fonetyczna — ze wzgledu na
ich sztuczno$¢ i niepozadane efekty zwrotne

(backwash effects). Moga one jednak okaza¢ sie
przydatne jako dziafania testujace, zwfaszcza ze
biegtos¢ jezykowa polega takze na umiejetnosci
wykorzystania kompetencji jezykowej do analizy
zawartosci informacyjnej tekstu. Niewatpliwg w kaz-
dym przypadku zaletg brania pod uwage wszystkich
mozliwych kombinacji kategorii, ujmowanych
w zestawach taksonomicznych, jest nie tylko
porzadkowanie doswiadczen, ale takze ujawnianie
brakéw i sugerowanie nowych mozliwosci.
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5.

Kompetencje uzytkownika/uczacego sie jezyka

Okreslone sytuacje komunikacyjne wyma-
gaja od uzytkownikéw jezyka/uczacych sie wy-
konywania réznych zadan i podejmowania réz-
nych czynnosci, do realizacji ktérych wykorzystuja
swoje kompetencje wynikajace z ich dotych-
czasowych dodwiadczen. W efekcie dziatalnos¢
podjeta w danych sytuacjach komunikacyjnych
— réwniez tych, zaplanowanych z mysla o nauce
jezyka — przyczynia sie takze do dalszego roz-
woju tych kompetencji, ktére moga sie okazac

» 5.1. Kompetencje ogdlne

% 5.1.1. Wiedza deklaratywna (savoir)

5.1.1.1. Wiedza o swiecie

Dorosli ludzie majg wysoko rozwiniety
i precyzyjny sposéb postrzegania Swiata, Scisle
zwigzany z gramatyka i stownictwem ich jezyka
ojczystego. Pytanie ,,Co to jest?”” moze odnosi¢
sie do nazwy napotkanego po raz pierwszy
przedmiotu lub zjawiska albo do znaczenia nowego
sfowa. Sposéb postrzegania $wiata ksztattuje sie
w okresie wczesnego dziecifstwa, jest modyfiko-
wany w toku nauki i zdobywania do$wiadczen
w okresie dorastania i wtasciwie przez cate doroste
zycie. Komunikowanie sie — czyli porozumiewanie
sie ludzi w rézny sposéb postrzegajacych Swiat
— jest mozliwe dzieki wzajemnym powiazaniom
tych sposobdéw z jezykiem przyswojonym przez
tychze ludzi. Jednym z celéw dociekan naukowych
jest odkrywanie struktur i sposobéw funkcjono-
wania $wiata i ustalanie standardéw terminologicz-
nych pozwalajacych na ich opisywanie i analizo-
wanie. Jezyk ludzki jest wynikiem rozwoju or-
ganicznego i nawet jedli relacje miedzy kategoriami
formy i tresci moga by¢ w réznych jezykach
rézne, to jednak mieszcza sie w dod¢ waskim
zakresie wyznaczanym przez faktyczng nature
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przydatne zaréwno w toku nauki, jak i w przy-
sztosci.

Wszystkie rodzaje kompetencji, jakimi dyspo-
nuje uzytkownik jezyka, wptywaja w ten lub inny
sposob na jego sprawno$¢ komunikacyjna i moga
w zwigzku z tym by¢ uwazane za skfadniki kom-
petencji komunikacyjnej. Warto jednakze wskazaé
na fakt, ze niektére z nich nie s3 bezposrednio zwia-
zane z samym jezykiem, inne za$ odnosza sie do
kompetencji jezykowej w jej Scidlejszym znaczeniu.

rzeczywistosci. W sferze spofecznej zréznicowanie

to moze by¢ przy tym wieksze niz w odniesieniu

do zjawisk i rzeczy materialnych, chociaz nawet

w tym przypadku kluczowa role odgrywa znaczenie

okreslonych zjawisk i rzeczy w zyciu danej spotecz-

nosci. W nauczaniu jezyka obcego/drugiego zwykle
mozna zatozy¢, ze uczacy sie dysponuja juz
odpowiednim zasobem wiedzy o $wiecie, chol

nie zawsze sprawdza sie to w praktyce (por. 2.1.1.).

Wiedza o $wiecie (wynikajaca z doswiad-
czenia, wyksztatcenia, zrodet informacji itp.) to
znajomos¢:

8 Miejsc, instytucji i organizacji, oséb, przed-
miotéw, zdarzen, proceséw i dziatan w roz-
nych sferach Zzycia (jak to przedstawiono
przyktadowo w tabeli 5 w czedci 4.1.2).
Szczegblne znaczenie dla osoby uczacej sie
danego jezyka ma wiedza faktograficzna na
temat kraju (krajéw), w ktérym/ych ten jezyk
jest uzywany, dotyczaca np.: wazniejszych
zagadnien geograficznych, demograficznych,
ekonomicznych i politycznych.

B Rodzajow bytow (konkretne/abstrakcyjne,
ozywione/nieozywione itp.) oraz ich cech
i wzajemnych zwiazkéw (czasoprzestrzennych,
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skojarzeniowych, analitycznych, logicznych,
przyczynowo-skutkowych itp.) — jak to na

przyktad przedstawiono w rozdziale 6 publikacji
Threshold Level 1990.

5.1.1.2. Wiedza socjokulturowa

Wiedza o spofeczenstwie i kulturze spofecz-
nosdi, ktéra postuguje sie danym jezykiem stanowi
wiasciwie pewien aspekt ogoinej wiedzy o $wiecie.
Jest on jednak szczegélnie wazny dla uczacego sie
jezyka i warty po$wieceniu mu szczegélnej uwagi.
W przeciwieristwie bowiem do innych zakreséw
wiedzy, wiedza o danym kraju moze nie wynika¢
z uprzedniego doswiadczenia uczacego sie lub
moze by¢ znieksztatcona obiegowymi stereotypami.

Atrybuty wiedzy, wyrézniajace dane spo-
teczenstwo europejskie i jego kulture, moga na
przyktad dotyczyc:

i Codziennego zycia, np.:
v potraw i napojow, godzin positkdéw, manier
przy stole,
e $wiat panstwowych,
» czasu pracy i sposobu jej organizacji,
» czasu wolnego (hobby, sporty, nawyki
zwigzane z czytaniem, media).

® Warunkéw zycia, np.:

» standardow zycia (z odmianami regional-
nymi, klasowymi i etnicznymi),

= warunkéw mieszkaniowych,

« opieki zdrowotnej i spofecznej.

B Stosunkéw miedzyludzkich (w tym dotyczacych
podlegtosci i wzajemnej solidarnosci),
przyktad w zakresie:

« struktury klasowej spofeczefistwa i relaqi
miedzy klasami spotecznymi,

relacji miedzy ptciami (role, podziaty, blis-

kos¢),

s struktur i stosunkéw rodzinnych,

« relacji miedzypokoleniowych,

e stosunkéw w pracy,

relacji miedzy spoteczeistwem a polija,

administracja itp.,

» stosunkéw rasowych, etnicznych i grupowych,

podziatéw oraz stosunkéw politycznych

i religijnych.

&

®

E

& Systemow wartosci, pogladéw i postaw, w za-
kresie takich czynnikéw, jak:

¢ klasa spofeczna,

« grupy zawodowe (pracownicy umysto-
wi, przemysfowcy, kadra zarzadzajaca,
urzednicy administracji publicznej, robotnicy
wykwalifikowani i niewykwalifikowani itd.),

= zamoznos¢ (dochody biezace i dobra odzie-

dziczone),

kultury regionalne,

system ubezpieczen spofecznych,

instytucje,

tradycja a przemiany spofeczne,

historia, w szczegdlnosci postaci i wydarzenia

historyczne,

mniejszoéci (etniczne, religijne),

» tozsamos$¢ narodowa,

¢ inne panstwa, cudzoziemcy,

¢ polityka,

» sztuka (muzyka, sztuki wizualne, literatura,
teatr, muzyka popularna, piosenka),

» religia,

+ humor.

® € @ 2 2

&

i Jezyka ciafa (zob. 4.5.5.) — znajomoé¢ kon-
wencji rzadzacych zachowaniem w tym za-
kresie wspottworzy kompetencje socjokul-
turowa uzytkownika/uczacego sie jezyka.

& Konwencji spotecznych, zwiazanych np.: z:
» punktualnoscia,
wreczaniem prezentow,
ubiorem,
napojami, positkami,
zakazami (tabu) oraz konwencjonalnymi
regufami zachowania sie i prowadzenia
rozmowy,
+ dtugoscia wizyty,
s pozegnaniem.

& & B

@

i Zachowari rytualnych w takich sytuacjach, jak:
¢ ceremonie religijne,
» ceremonie zwiazane z narodzinami, $lubem,
$miercia,
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s imprezy, przedstawienia i uroczystosci pub-
liczne (zachowanie publicznosci i widowni),

s imprezy okolicznosciowe, festiwale, tance,
dyskoteki itp.

5.1.1.3. Wrazliwo$é interkulturowa

Wiedza, $wiadomos$¢ i rozumienie relacji
(podobienstw i wyraznych réznic) miedzy ,,Swia-
tem spofecznoici pochodzenia™ a ,.Swiatem
spofecznosci jezyka docelowego’ tworza wraz-
liwod¢ interkulturowa. Oczywiscie wazne jest

réwniez, Zze wrazliwos¢ interkulturowa to
takze wrazliwos¢ na zrdéznicowanie regionalne
i spofeczne obydwu 3wiatéw. Moze jg takze
wzbogaci¢ $wiadomos¢ istnienia jeszcze innych
kultur niz te, ktére obejmuja jezyk pierwszy i jezyk
docelowy uczacego sie. Tak poszerzona wrazliwos¢
pomaga umiesci¢ obydwa te jezyki w szerszym
kontekscie kulturowym. Poza obiektywna wiedza
istotnym sktadnikiem wrazliwosci interkulturowe;j
jest takze swiadomosc¢ sposobu postrzegania jednej
spotecznosci z perspektywy drugiej, wyrazajacej
sie czesto w formie narodowych stereotypow.

@ 5.1.2. Umiejetnosci praktyczne, czyli wiedza proceduraina - know-how (savoir-faire)

5.1.2.1. Umiejetnosci praktyczne to:

¥ Umiejetnosci spofeczne: zdolnos¢ do dziatania
zgodnie z rodzajami konwencji wymienionymi
w punkcie 5.1.1.2. i w sposéb zgodny z ocze-
kiwaniami stawianymi osobom postronnym,
zwtaszcza cudzoziemcom.

® Umigjetnosci zyciowe: zdolno$¢ do skutecznego
wykonywania dziatan rutynowych potrzebnych
w zyciu codziennym (kapanie sie, ubieranie,
chodzenie, gotowanie, jedzenie itp.), konser-
wacja i naprawa sprzetu domowego itp.

& Umiejetnosci zawodowe: zdolnos¢ do dziatai

specjalistycznych (umystowych i fizycznych),
koniecznych do wypetniania obowiazkéw
zwigzanych z wykonywaniem pracy.

B Umiegjetnosci spedzania czasu wolnego: zdolnos¢
do efektywnej dziatalnosci zwiazanej ze spe-
dzaniem czasu wolnego, np.: zajmowanie sie:
» sztuka (malowanie, rzezbienie, gra na in-
strumentach muzycznych itp.),

= rzemiostem (robienie na drutach, haftowa-
nie, tkactwo, wyplatanie koszy, stolarka itp.),

» sportami (gry zespofowe, lekkoatletyka,
jogging, wspinaczka, ptywanie itp.),

+ hobby (fotografowanie, ogrodnictwo itp.).

5.1.2.2. Umiejetnodci interkulturowe to:

B Umiejetno3¢ dostrzegania zwiazku miedzy
kultura wiasng a obca.

B Wrazliwos¢ kulturowa oraz umiejetnosc
dokonywania wtasciwych wyboréw strategii
i ich odpowiedniego uzycia w kontakcie
z osobami z innych kultur.
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8 Umiejetnos¢ posredniczenia miedzy kul-
turg wilasng a kulturg obcg oraz radzenia
sobie z interkulturowymi nieporozumie-
niami i wynikajacymi stad sytuacjami konflikto-
wymi.

B Umiejetnos¢ przezwyciezania stereotypow.



Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli

Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego

Na dziatania komunikacyjne uzytkowni-
kéw/uczacych sie jezyka maja wpltyw nie tylko
wiedza, rozumienie i umiejetnosci, ale takze
czynniki indywidualne zwigzane z ich osoba,
takie jak: postawa, motywacja, system wartosci,
poglady, styl poznawczy, a takze rodzaj osobowo-
Sci, ktore sktadaja sie na tozsamos¢ danej osoby.
S3 to w szczegblnosci:

Postawy, czyli:

# otwarto$¢ i zainteresowanie nowymi
doswiadczeniami, innymi osobami, kon-
cepcjami, narodami, spofeczefstwami i kul-
turami,

@ sktonno$¢ do relatywizacji wtasnego kul-
turowego punktu widzenia oraz zwiazanego
z nim kulturowego systemu wartosci,

¢ sktonnos¢ i umiejetnos¢ dystansowania sie
wobec konwencjonalnych nastawieni do
réznic kulturowych.

& Motywacja:
s wewnetrzna (wfasna)/zewnetrzna,
¢ instrumentalna/integracyjna,
¢ do komunikowania sie.

B System wartosci, np.: etycznych i moralnych.

8 Poglady, np.: religijne, ideologiczne, filozo-
ficzne.

& Style poznawcze:
« konwergentne/dywergentne,
= holistyczne/analityczne/syntetyczne.

# Cechy osobowosci, takie jak na przykfad:
= rozmownos¢/nieche¢ do rozmowy,
e przedsiebiorczod¢/nie$miatosé,
= optymizm/pesymizm,
¢ introwersja/ekstrawersja,
proaktywnos¢/reaktywnosé,

&

5.1.3. Uwarunkowania osobowosciowe (savoir-étre)

= tendencja do obwiniania siebie/szuka-
nia winy w innych/niepoczuwania sie do
winy,

+ bojazliwos¢ lub wstydliwos¢ badz ich brak,

¢ sztywne trzymanie sie regut/elastycznosé,

« otwarto$¢ umystu/brak otwartosci,

s spontanicznos$¢/samokontrola,

 inteligencja,

¢ doktadnos¢/bataganiarstwo,

pojemno$¢ pamieci,

@ pracowito$¢/lenistwo,

» ambicja lub jej brak,

» samoswiadomos¢ lub brak poczucia toz-
samosci,

 zaufanie do samego siebie lub jego brak,

» pewnos¢ siebie lub jej brak,

® poczucie wtasnej wartosci lub jego brak.

Postawa i czynniki osobowosciowe maja
ogromny wptyw nie tylko na udziat uzytkow-
nikéw/uczacych sie jezyka w aktach komunikacji,
lecz takze na ich zdolno$¢ uczenia sie. Rozwdj
.,0sobowosci interkulturowej”’, obejmujacej za-
rowno postawe, jak i wrazliwos¢, postrzega sie
czesto jako wazny cel edukacyjny sam w sobie.
Mowi sie przy tym tez o takich waznych kwestiach
etycznych i pedagogicznych, jak na przyktad:

& Jak dalece rozwijanie osobowosci uczacego
sie¢ moze stanowi¢ wyrazny cel edukacyjny.

& Jak potaczy¢ relatywizm kulturowy z integral-
noscia etyczng i moralna.

& Ktore czynniki osobowosci:
¢ ufatwiaja,
= utrudniajg uczenie sie i przyswajanie jezyka

obcego lub drugiego.

# Jak mozna wspomoéc uczacych sie w wy-
korzystywaniu ich wtasnych atutéw i pokony-
waniu brakéw i stabosci.

# Jak pofaczy¢ r6znorodnos¢ osobowosci z ogra-
niczeniami narzucanymi przez systemy edu-
kacyjne.
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5. Kompetencje uzytkownika/uczacego sie jezyka

Najogolniej rzecz ujmujac, savoir-apprendre
to umiejetno$¢ wnikliwej obserwacji nowych
zjawisk i uczestnictwa w nowych doswiadczeniach,
a takze wtaczania nowej wiedzy do juz posiada-
nej, ktéra — jesli trzeba — ulega wtedy modyfika-
cjom. Umiejetno3ci uczenia sie jezyka sa rozwijane
w trakcie procesu ksztatcenia. Pozwalajg one
uczacemu sie efektywniej i samodzielniej radzic
sobie z wyzwaniami zwiazanymi z nauka no-
wego jezyka, dostrzegad istniejace mozliwosci
i lepiej z nich korzysta¢. Umiejetno$¢ uczenia
obejmuje takie elementy jak wrazliwo$¢ jezykowa
i komunikacyjna, ogélng sprawnos¢ fonetyczna
techniki uczenia sie i sprawnosci heurystyczne.

5.1.4.1. Wrazliwos¢ jezykowa
i komunikacyjna

Wrazliwos¢ na jezyk i jego stosowanie,
w tym znajomo$¢ i rozumienie zasad jego
organizacji i uzycia, pozwala na bezkolizyjne
wiaczanie nowych doswiadczen do juz istnieja-
cego, uporzadkowanego zasobu wiedzy i umiejet-
nosci — co z kolei pozwala na wzbogacanie i roz-
woj jezyka. Elementy nowego jezyka sa tatwiej
i chetniej zapamietywane i uzywane wtedy, gdy
nie stanowia zagrozenia dla juz ustalonego

' 5.1.4. Umiejetnosc uczenia sie (savoir-apprendre)

systemu jezykowego uczacego sie — systemu,
ktéry czesto bywa uznawany za jedyny normalny
i ..,naturainy”.

5.1.4.2. Ogoélna wrazliwos¢ i sprawnosé
fonetyczna

Dla wielu uczacych sie, szczegblnie doros-
tych, wsparciem dla ich sprawnosci fonetycznej
beda:

# umiejetnod¢ rozrdzniania i produkowania
nieznanych wczesniej dzwiekéw i wzorcdw
prozodycznych,

B umiejetnos¢ rozpoznawania i taczenia w catos¢
nowych sekwencji dzwiekéw,

B umiejetnos¢ dzielenia (podczas stuchania)

ciaggtego potoku diwiekéw na zrozumiaty

i zorganizowany ciag elementéw fonologicz-

nych,

rozumienie i opanowanie tych proceséw

odbioru i produkcji dzwiekéw, ktére moga

mie¢ zastosowanie w nauce nowego jezyka.

Nalezy jednak zastrzec, ze ta ogdlna spraw-
no$¢ fonetyczna nie jest rbwnoznaczna z umiejet-
noscia prawidtowego wymawiania stéw w danym
jezyku.

5.1.4.3. Techniki uczenia sie

Techniki uczenia sie to:

¥ Umiejetnos¢  skutecznego wykorzystywania
mozliwosci uczenia sie w sytuacjach edukacyj-
nych, na przyktad:
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s skupianie uwagi na przedstawianych infor-
macjach,

s rozumienie celéw danego zadania,

« efektywne wspéidziatanie podczas pracy
w parach lub grupach,

s szybkie, czeste i aktywne uzywanie po-
znawanego jezyka,
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© umiejetnos¢ wykorzystania dostepnych ma-
teriatéw i Zrédet do samodzielnej nauki.

& Umiejetno$¢ przygotowywania i wykorzys-
tywania materiatéw do samodzielnej nauki.

B Umiejetnod¢ efektywnego uczenia sie (zaréwno
w zakresie lingwistycznym, jak i socjokul-
turowym) na podstawie bezposredniej obser-
wagji i uczestnictwa w zdarzeniach komuni-
kacyjnych —w wyniku rozwijania umiejetnosci
postrzegania i analizowania oraz umiejetnoéci
heurystycznych.

8 Swiadomos¢ swoich mocnych i stabych stron
W procesie uczenia sie.

8 Umiejetnos¢ okreslania wtasnych potrzeb
i celow.

& Umiejetnos¢ odpowiedniego stosowania
wiasnych strategii i procedur, pozwalajacych
na osiagniecie zatozonych celéw, zgod-
nie z wtasnymi cechami indywidualnymi

i przy odpowiednim wykorzystaniu dostep-
nych Zrédet.

5.1.4.4. Umiejetnosci heurystyczne

Umiejetnosci heurystyczne to na przykfad:

& Umiejetnos¢ radzenia sobie z nowymi do-
Swiadczeniami (nowy jezyk, nowi ludzie, nowe
sposoby zachowania itp.). a takze wykorzys-
tywania swoich kompetencji w specyficznej
sytuacji edukacyjnej (np.: obserwujac, do-
strzegajac istote obserwowanych zdarzen,
analizujac, wnioskujac, zapamietujac itp.),

B Umiejetnos¢ wyszukiwania, rozumienia, a tak-
Zze — w miare potrzeb — przekazywania nowych
informacji (zwtaszcza przy uzyciu materiatéw
zrédtowych nowego jezyka),

& Umiejetnos¢ korzystania z nowych technologii
(np.: wyszukiwanie informacji w bazach da-
nych, zasobach sieciowych itp.).

Aby skutecznie realizowa¢ swoje zamierze-
nia komunikacyjne, uzytkownicy/uczacy sie jezy-
ka musza umie¢ stosowac opisane wyzej umiejet-
nosci ogolne wraz z — bezposrednio zwiazana
z samym jezykiem — kompetencja komuni-

NP 5.2.1. Kompetencje lingwistyczne

Nie istnieje zaden wyczerpujacy, catosciowy
opis jezyka jako systemu wyraZania znaczenia.
Systemy jezykowe cechuje tak znaczna ztozonoéé,
ze zaden uzytkownik jezyka, w ktorym moéwia
wielkie i zréznicowane spofecznoici nie jest
w stanie opanowac wszystkich jego aspektow.
Bytoby to niemozliwe takze z tego powodu, ze

5.2. Komunikacyjne kompetencje jezykowe

kacyjna. Na kompetencje komunikacyjna w tym
wezszym rozumieniu skfadajg sie:

B kompetencje lingwistyczne,

& kompetencje socjolingwistyczne,

B kompetencje pragmatyczne.

kazdy jezyk podlega ciaglym przemianom wynika-
jacym z rozmaitosci i uwarunkowan jego uzycia
w toku komunikacji. Wiekszos¢ panstw narodo-
wych stara sie ustali¢ standardowg forme wtas-
nego jezyka, nigdy jednak nie obejmuje ona
wszystkich jego odmian i zakreséw uzycia. Dla
celébw prezentacji takiej standardowej formy
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5. Kompetencje uzytkownika/uczacego sie jezyka

jezyka, a takze jako model opisu lingwistycznego
dla potrzeb nauczania stosuje sie wciaz model
wypracowany dla wymartych jezykéw klasycznych.
Jednak ten ,tradycyjny” model zostat juz ponad
sto lat temu poddany krytyce przez wiekszoé¢
jezykoznawcodw. Wskazywali oni potrzebe opisy-
wania jezykdéw tak, jak rzeczywiscie sa one
uzywane, a nie wedtug narzuconego ,.idealnego”,
normatywnego modelu, ktéry w dodatku powstat
dla jezykéw o okreslonej strukturze i niekoniecznie
da sie zastosowaé¢ do jezykdbw o odmiennej
wewnetrznej organizacji. Zadna z licznych propo-
zycji alternatywnych nie znalazta jednak powszech-
nej akceptacji. Kwestionuje sie nawet sama
mozliwos¢ stworzenia takiego uniwersalnego
modelu opisu dla wszystkich jezykow. Wspétczesne
badania nad uniwersaliami jezykowymi nie przy-
niosty jeszcze takich wynikéw, ktére mozna by
wykorzysta¢ wprost w celu utatwienia nauki jezyka,
a takze oceny poziomu jego znajomosci. Wiekszo$¢
jezykoznawcéw zadowala sie w opisie jezyka
kodyfikowaniem jego zastosowari i ustalaniem
zwiazkéw miedzy forma i znaczeniem, uzywajac
terminologii odmiennej od tradycyjnej tylko
wtedy, gdy chodzi o zjawiska wykraczajace poza
tradycyjny model opisu. Podobny sposéb poste-

powania przyjmujemy takze ponizej dla potrzeb
wyréznienia i klasyfikacji gtéwnych sktadnikow
kompetencji, definiowanej jako znajomos¢ oraz
umiejetnos¢ stosowania formalnych Srodkéw
jezykowych, za pomoca ktérych uktada sie
i formutuje poprawne, sensowne wypowiedzi.
Ponizszy schemat ma na celu jedynie wskazanie
narzedzi klasyfikacyjnych w formie parametréw
i kategorii uzytecznych do opisu i analizy tresci
jezykowych. Praktycy, ktérzy wola korzystac
z innych systeméw opisu, majg do tego petne
prawo. Jednak powinni wéwczas wyraZnie okres-
li¢ teorig, tradycje lub praktyke, jaka stosuja.
W naszym opisie wyrdzniamy nastepujace
elementy:
kompetencje leksykalng (5.2.1.1.),
kompetencje gramatyczng (5.2.1.2
B kompetencje semantyczng (5.2.1.3
8 kompetencje fonologiczng (5.2.1.4
kompetencje ortograficzna (5.2.1.5.),
kompetencje ortoepiczng (5.2.1.6.).

)
).
)

LY &1

Postep w rozwoju umiejetnosci stosowania
przez uczacego sie Srodkéw jezykowych mozna
przedstawi¢ w formie skali, ktéra prezentujemy
ponizej.

STOSOWANIE §RODK6W JEZYKOWYCH:
ZAKRES OGOLNY

Uczacy sie wykazuje rzetelne opanowanie szerokiego zakresu srodkéw jezykowych koniecznych do precyzyjnego
formutowania mysli, akcentowania i réznicowania fragmentéw wypowiedzi czy eliminacji dwuznacznosci. Nie
musi jezykowo ograniczaé tego, co pragnie wyrazic.

Potrafi wybiera¢ wlasciwe sformutowania z szerokiego zakresu srodkéw jezykowych, by wyrazac sig jasno, bez
koniecznosci ograniczania tego, co pragnie wyrazic.

Potrafi sie wyrazaé jasno, bez wiekszych oznak ograniczania tego, co pragnie przekazac.

Dysponuje wystarczajacym zakresem $rodkéw jezykowych, by formutowaé klarowne opisy, wyraza¢ poglady
i tworzy¢ argumenty — potrafi uzywa¢ zdan wielokrotnie ztozonych, nie musi nadmiernie dtugo zastanawiac sig
w poszukiwaniu odpowiednich stéw.

Dysponuje wystarczajacym zakresem $rodkéw jezykowych, by opisywad nieprzewidziane sytuacje, z doé¢ duzg
precyzja wyjasniaé gtéwne tezy wyrazanych pogladéw lub omawianych zagadnien, a takze by wypowiadac sie na
tematy abstrakcyjne lub kulturalne, takie jak muzyka czy film.

Dysponuje wystarczajacym zakresem srodkow jezykowych, by — z pewnym dopuszczalnym wahaniem i stosujac
oméwienia — wyraza¢ swoje myéli na takie tematy jak rodzina, hobby i zainteresowania, praca, podréze czy
sprawy biezace, cho¢ ograniczenia leksykalne mogg powodowaé powtdrzenia, a nawet trudnosci z formufowaniem
wypowiedzi.

Dysponuje podstawowym zasobermn Srodkdw jezykowych, pozwalajacym na radzenie sobie z komunikacjg
w przewidywalnych sytuacjach zycia codziennego, chociaz musi czasem ograniczac przekaz i szukac stéw w pamigci.

Potrafi formufowaé krétkie stwierdzenia dotyczace codziennych, prostych potrzeb konkretnego rodzaju: danych
osobowych, rutynowych czynnosci zycia codziennego, pragniei i potrzeb, pytan o informacje.

Potrafi uzywa¢ prostych wzoréw zdan i komunikowac¢ sie za pomoca zapamietanych wyrazen, grup kilku stéw
i utartych formutek — na temat siebie i innych oséb, tego czym sie zajmuja. miejsc, posiadanych rzeczy itp.
Dysponuje ograniczonym zasobem krétkich, wyuczonych na pamieé wyrazei dotyczacych prawdopodobnych
sytuacji zyciowych. W sytuacjach nietypowych wystepuja czeste zafamania komunikacji i nieporozumienia.

Dysponuje bardzo podstawowym zasobem prostych wyrazei na temat wlasnej osoby i dotyczacych konkretnych potrzeb.
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5.2.1.1. Kompetencja leksykalna stu i stylu, np.: bialy jak Snieg (= czysty);

biata jak sciana (= blada);
Kompetendja leksykalna to znajomos¢ i umie- Jak sciana (= blada)

. fzosl : : . blonowe zwroty, wyuczone i uzywane
Jetnosc uzycia stownictwa danego jezyka. Sktadaja ® sza L ) TR
si¢ na nig elementy leksykalne i gramatyczne. jako cafosci, do. kt_orych wstawia sig Jakl.es
stowa lub wyrazenia, by nabraty znaczenia,

Elementy leksykalne to: np.: Czy moge prosic o ...;
i State wyrazenia — ztozone z kilku stéw zwroty, ¢ Inne .sta}’fe ZW'a‘Zkfk Wy razow.e, .tal,('e d J.a;(
uzywane i zapamietywane jako catos¢, takie jak: wyrazenia czasownikowe typu: wziac uaziaf,

podja¢ decyzje czy wyrazenia przyimkowe

o utarte formufy, zazwyczaj uzywane jako: typu: w zwiazku z, ze wzgledu na:

~ bezposrednie eksponenty funkcji jezyko-

wej (zob. 5.2.3.2.), takie jak np.: formuty » stafe skonwencjonalizowane zwigzki syn-
powitalne: Dziefi dobry!, Co stychac? itp., tagmat,y czne (kolokaq:g), takie jak: wygfosic
- przystowia (zob. 5.2.2.3)), przemowienie, popefnic biad.

~ archaizmy, np.: IdZ precz!;

Pojedyncze sfowa — dane sfowo moze mie¢ wie-

o wyrazenia idiomatyczne — czesto sa to: le réznych znaczen (polisemia), np.: zamek ozna-
— semantycznie niezrozumiate metafory, cza budowle lub urzadzenie do zamykania drzwi.
np.: Kopnat w kalendarz (= zmart); Jak mi Pojedyncze stowa stanowia elementy kategorii
na dfoni kaktus wyrosnie! (= mate praw- otwartych, takich jak: rzeczownik, czasownik,
dopodobiefistwo, zeby co$ sie udafo); przymiotnik, przystéwek: moga tez reprezen-
On chyba z byka spadf (= zrobit co$ towac zamknigte zbiory leksykalne (np.: dni ty-
niemadrego), godnia, nazwy miesiecy, miary i wagi itp.). Dla
— pordwnania - ich zastosowanie jest za- potrzeb gramatycznych lub semantycznych moz-
zwyczaj ograniczone wymogami kontek- na tworzyc takze inne grupy stéw (zob. ponizej).
Elementy gramatyczne naleza do zamknietych zbioréw stéw, np.: (W jezyku polskim):
Zaimki wskazujgce ten, ta, to, te, di, tamten, tamta, tamto, tamte, tamci
Zaimki osobowe Ja, ty, on, ona, ono; mnie, tobie, jemu, jej itp.
Zaimki pytajace kto, kogo, co, czym, czego, gdzie, jak, kiedy itp.
Zaimki dzierzawcze mdéj, moja, twdj, twoja, jego, jej, ich itp.
Przyimki W, na, przy, nad, pod, przed, za itp.
Spéjniki i, a, ale, chociaz itp.
Partykuty na przyktad w jezyku niemieckim: ja, wohl, aber, doch itp.

Ponizej prezentujemy przyktadowe skale, wedfug ktérych ocenia sie zakres stosowania
leksykalnych Srodkéw jezykowych oraz poprawnos¢ leksykalna.

ZAKRES SEOWNICTWA

Uczacy sie dysponuje bardzo szerokim zasobem leksykalnym, obejmujacym wyrazenia idiomatyczne i potoczne.
Ma $wiadomos¢ znaczeti konotowanych i wykazuje ich znajomosé.

Posiada dobra znajomos¢ szerokiego zasobu leksykalnego, co pozwala mu wypetnia¢ oméwieniami luki leksykalne,
cho¢ czasami jest zmuszony do widocznego szukania w myslach odpowiednich wyrazen lub stosowania strategii
unikania. Wykazuje dobra znajomo$¢ wyrazeri idiomatycznych i potocznych.

Dysponuje odpowiednim zakresem stownictwa w sprawach zwigzanych z jego specjalnoscia i z wiekszoicia
tematéw ogolnych. Potrafi roznicowa¢ sformutowania, by unika¢ czestych powtérzen, cho¢ jego luki stownikowe
mogg wciaz powodowad wystepujace w wypowiedziach wahania i oméwienia.

Dysponuje wystarczajacym stownictwem, by — stosujac pewne oméwienia — wypowiadac sie na wiekszos¢ tematéw
2wigzanych z zyciem codziennym, np.: rodzina, hobby i zainteresowaniami, praca, podrézami czy zdarzeniami biezacymi.

Dysponuje wystarczajacym stownictwem, by uczestniczy¢ w rutynowych rozmowach na znane sobie tematy z zycia
codziennego.

Dysponuje stownictwem wystarczajacym do wyrazania podstawowych potrzeb komunikacyjnych w zyciu codziennym.
Dysponuje sfownictwem wystarczajacym do zaspokojenia najwazniejszych codziennych potrzeb komunikacyjnach.

Dysponuje podstawowym zasobem stownictwa, zlozonym z pojedynczych stéw lub wyrazen zwiazanych z konkretnymi
sytuacjami.
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5. Kompetencje uzytkownika/uczacego sie jezyka

POPRAWNOSC LEKSYKALNA

Uczacy sie regularnie uzywa poprawnego i wiaéciwego stownictwa.

| Uczacemu zdarzaja sie niewielkie potkniecia, lecz nie sa to powazne btedy leksykalne.

Poprawnoi¢ leksykalna jest na og6t na wysokim poziomie, chociaz uczacemu sig zdarzaja sig. niezaki6cajgce jednak
komunikacji, niezrecznosci i nieprawidtowy dobér stownictwa.

Uczacy sie wykazuje dobre opanowanie podstawowego stownictwa, w jego wypowiedziach pojawiaja sig jednak
powazne bfedy, zwtaszcza przy wyrazaniu bardziej ztozonych mysli lub w odniesieniu do nieznanych mu tematow

sytuacji.

Potrafi postugiwac sie waskim zakresem stownictwa, zwiazanym,z konkretnymi potrzebami zycia codziennego.

5.2.1.2. Kompetencja gramatyczna

Kompetencje gramatyczng mozna zdefinio-
wac jako znajomos¢ i umiejetnoé¢ stosowania
gramatycznych srodkéw jezykowych.

Pod wzgledem formalnym gramatyke da-
nego jezyka mozna postrzegac jako zestaw zasad
rzadzacych faczeniem elementdéw w ciagi znacze-
niowe o ustalonych ramach (zdania). Kompetencja
gramatyczna to umiejetnos¢ rozumienia i wyra-
Zzania znaczeh za pomoca odczytywania i tworzenia
odpowiednio skonstruowanych wyrazefi i zdan
zgodnie z tymi zasadami (w przeciwienstwie do
ich zapamietywania i odtwarzania w postaci
utartych formutek). W tym rozumieniu gramatyka
kazdego jezyka jest bardzo skomplikowana, a wigc
nie moze by¢ traktowana jako zbiér ostateczny
i wyczerpujacy. Istnieje wiele réwnorzednych teorii
i modeli organizacji stébw w zdania. Zadaniem
niniejszego Systemu opisu nie jest rozstrzyganie
w te] sprawie ani promowanie tej lub innej
teorii, lecz raczej zachecanie uzytkownikéw do
okreslenia, ktéra teorie wybrali dla swoich potrzeb
i jaki to ma wptyw na ich dziafania praktyczne.
Ograniczamy sie wiec tutaj jedynie do wskazania
niektorych parametréw i kategorii szeroko stoso-
wanych w opisach gramatycznych.

Opis systemu gramatycznego zawiera liste:

B Elementéw, np.: morfemy,
rdzenie oraz przyrostki,
wyrazy.
8 Kategorii, np.: liczba, przypadek, rodzaj,
tryb: przypuszczajacy, rozkazujacy.
oznajmujacy,
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strona: czynna/bierna,
czas: przeszty/terazniejszy/przyszty,
aspekt.

B Klas, np.: koniugacja,
deklinacja,
otwarte grupy leksykalne:
rzeczowniki,
czasowniki,
przymiotniki,
przystowki,
zamkniete grupy leksykalne (ele-
menty gramatyczne — zob. 5.2.1.1.).

8 Struktur, np.: zZfozenia,
frazy (nominalna, werbalna),
zdania (gféwne, podrzedne,
wspdirzedne),
zdania (pojedyncze, ztozone,
wielokrotnie ztozone).

i Mechanizméw (opisowych), np.: nominalizacja,
afiksacja,
stopniowanie,
transpozycja,
transformacja.

@ Zwiazkéw, np.: zwiazek zgody,

zwiazek rzadu,
zwiazek przynaleznosci itp.

Przedstawiamy przyktadowa skale oceny
poprawnosci gramatycznej. Mozna jg odczytywac
razem z prezentowana weczesniej skalg ogélnego
stosowania 3$rodkéw jezykowych. Utworzenie
uniwersalnej dla wszystkich jezykéw skali po-
stepdw w zakresie opanowania struktur grama-
tycznych nie wydaje sie mozliwe.
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POPRAWNOSC GRAMATYCZNA

Uczacy sig stosuje konsekwentna kontrole poprawnosci gramatycznej — takze przy formutowaniu ztozonej wypowiedzi
- nawet gdy jego uwaga jest skupiona na czym$ innym (np.: na planowaniu dalszego ciagu wypowiedzi czy
Sledzeniu reakgji sfuchaczy).

Konsekwentnie utrzymuje wysoki stopiefi poprawnosci gramatycznej — btedy pojawiaja sie rzadko i trudno je zau-

Ma dobra kontrole gramatyczna wypowiedzi — chwilowe ~potkniecia” lub nieregularnie pojawiajace sie bfedy
w strukturze zdania mogg sie zdarzyC. lecz s rzadkie i mozna je poprawic pdzniej. '

Wykazuje stosunkowo wysoki stopiefi poprawnosci gramatyczne]. Zdarzajace mu sie btedy nie powoduja
nieporozumien.

W znanych sobie kontekstach komuhikuje sie z dos¢ duza poprawnoscia — wykazuje na ogét duzy stopien kontroli
gramatycznej, chodiaz wida¢ wplyw jezyka ojczystego. Pojawiaja sie bledy, lecz jest jasne, co méwiacy chce powiedzied.

Dos¢ poprawnie uzywa zasobu czesto uzywanych, ,.rutynowych” sformutowanh oraz wzoréw strukturalnych
wiazanych z bardziej przewidywalnymi sytuacjami.

Poprawnie uzywa prostych struktur, jednak systematycznie popetnia podstawowe btedy — np.: w uzyciu form
| czasownika. Mimo to wypowiedz? jest zazwyczaj zrozumiata.

| Wykazuje jedynie ograniczone opanowanie prostych struktur gramatycznych i wzoréw zdaniowych — w ramach
| wyuczonego zasobu.

W opisie systeméw gramatycznych doko- jeden rdzed, np.: w jezyku angielskim:
nuje sie zazwyczaj rozréznienia miedzy morfologia sixpence, breakdown, oak-tree).
a sktadnia.
Morfologia zajmuje sie tez innymi sposo-
Morfologia dotyczy wewnetrznej organi- bami modyfikacji form wyrazéw, w jezyku
zacji stow. Stowa mozna dzieli¢ na morfemy, angielskim, np.: takimi jak:
klasyfikowane jako: obocznoé¢ samogfoskowa:  (sing/sang/sung,
B Rdzenie. mouse/mice),
8 Afiksy (przedrostki, wrostki, przyrostki), obej- obocznos¢ spoéigloskowa: (lend/lent),
mujace np.: & formy nieregularne: (bring/brought,
= morfemy stowotwércze (np.: w jezyku catch/caught),
angielskim: re-, un-, -ly, -ness), supletywnos¢: (go/went),

» morfemy gramatyczne (np.: w jezyku an- formy zerowe: (sheep/sheep,
gielskim -s, -ed, -ing). cut/cut/cut).
Stowotwdrstwo: Morfofonologia zajmuje sie fonetycznie
Wyrazy mozna klasyfikowa¢ np.: jako: uwarunkowanymi zmianami morfeméw (np.:
& Wyrazy proste (tylko rdzed, np.: w jezyku w jezyku angielskim s/z/iz w stowach walks, lies,

angielskim: six, tree, break). rises; t/d/id w stowach laughed, cried, shouted)
i Wyrazy zfozone (rdzen i morfemy, np.: w je-  oraz ich morfologicznie uwarunkowana wariacja
zyku angielskim: unbrokenly, sixes). fonetyczng (np.: w jezyku angielskim i:/e w sto-

8 Ztozenia wyrazéw (zawierajace wiecej niz  wach creep/crept, mean/meant, weep/wept).
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5. Kompetencje uzytkownika/uczacego sie jezyka

Sktadnia dotyczy organizacji stéw w zdania
wedtug okreslonych kategorii, elementéw, klas,
struktur, mechanizméw oraz zwiazkéw, prezen-
towanych czesto jako pewien zestaw regut.
Sktadnia dorostego uzytkownika danego jezyka

jako jezyka ojczystego jest bardzo ztozona
i w wiekszosci stosowana nieswiadomie. Umiejet-
nos¢ takiego budowania zdan, aby niosty one
przekaz informacyjny, to gtéwny aspekt kom-
petencji komunikacyjnej.

5.2.1.3. Kompetencja semantyczna

Na kompetencje semantyczng skfada sie
Swiadomos¢ i umiejetnos¢ organizacji znacze-
nia.

Semantyka leksykalna zajmuje sie takimi
kwestiami znaczenia stéw, jak na przykfad:

W Zwiazki miedzy stowem a ogélnym konteks-
tem:
» odnosniki,
= konotacje,
s wyznaczniki poje¢ ogoélnych/szczegéto-
wych.

B Zwiazki wewnatrzleksykalne, np.:
» synonimia/antonimia,
« hiponimia,
zwiazki frazeologiczne,
relacje czedci do cafosci,
analiza sktadnikow,
ekwiwalencja ttumaczeniowa.

& & @& @

Semantyka gramatyczna dotyczy znaczenia
elementéw, kategorii, struktur i mechanizméw
gramatycznych (zob. 5.2.1.2.).

Semantyka pragmatyczna zajmuje si¢ zwigz-
kami logicznymi, takimi jak: wykluczenie, zato-
zenie, implikacja itp.

Kwestie wyrazania i rozumienia znaczenia
sa bez watpienia kluczowe dla komunikacji
jezykowej, dlatego tez podejmujemy je w wielu
miejscach niniejszego Systemu opisu, a szczegblnie
w czesci 5.1.1.1.

Niniejszy opis ujmuje kompetencje ling-
wistyczng w kategoriach formalnych. Z perspek-
tywy jezykoznawstwa teoretycznego i opisowego
jezyk to system symboliczny o wysokim stopniu
wzajemnych zaleznosci. Préba wydzielenia po-
szczegblnych, licznych sktadnikéw kompetencji
komunikacyjnej — ktéra tu podejmujemy — pro-
wadzi do uznania znajomosci (w wiekszosci
nieswiadomej) i umiejetnosci stosowania struktur
formalnych za jeden z tych sktadnikéw. W jakim
stopniu, jezeli w ogéle, ta formalna analiza
powinna wchodzi¢ w zakres uczenia si¢ i nau-
czania jezyka — jest kwestig odrebna. Podejscie
funkcjonalno-pojeciowe stosowane w publika-
cjach Rady Europy Waystage 1990, Threshold
Level 1990 i Vantage Level oferuje alternatywny
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— wobec powyzszego (5.2.1.-5.2.3.) — spos6b
traktowania kompetencji lingwistycznej. W po-
dejsciu tym podstawa sa nie formy jezykowe
i ich znaczenia, lecz systematyczna klasyfikacja
funkcji komunikacyjnych oraz poje¢ (ogéinych
i szczegdtowych), a dopiero potem formy lek-
sykalne i gramatyczne, stuzace do wyrazania
tych funkgji i pojec. Obydwa te podejscia stano-
wig uzupefniajace sie wzajemnie sposoby po-
strzegania ,,podwdjnej natury” jezyka, ktéra
przejawia sie tym, ze dotyczy on zaréwno
organizacji znaczef, jak i form. Opis, ktdrego
podstawa jest organizacja formalna, sita rzeczy
upraszcza i izoluje znaczenie — tak samo dzieje
sie z formami, gdy istote opisu jezyka stanowi
organizacja wyrazanych treéci. To, ktére z podejs¢
warto wybra¢, zalezy od celu, dla ktérego
tworzymy opis. Sukces podejicia stosowanego
w okreslaniu poziomu Threshold wskazuje na to,
ze w praktyce ksztatcenia jezykowego lepiej jest
zaczynac od sposobdéw wyrazania znaczenia, niz
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w sposOb tradycyjny opisywaé postep dydak- (cechy dystynktywne, np. diwiecznoéé, za-
tyczny w kategoriach czysto formalnych. Z drugiej okraglenie, nosowos¢, eksplozywnosc),
strony nie brakuje tez zwolennikéw tzw. grama-
tyki komunikacyjnej, zastosowanej na przyktad
we francuskiej publikacji Un niveau-seuil. Pewne
jest jedno: uczacy sig jezyka musi przyswoi¢ & fonetyki zdaniowej (prozodii), obejmujacej:
sobie zaréwno jego system formalny, jak i zna- s akcent i rytm zdaniowy,

czeniowy. e intonacje,

& fonetycznej kompozycji stéw (struktura sylab,
sekwencja fonemow, akcent, ton),

B redukcji fonetycznej, obejmujace;:
» redukcje samogfosek,
» zroznicowanie na formy mocne i sfabe,
& asymilacje,
e elizje.

5.2.1.4. Kompetencja fonologiczna

Kompetencja fonologiczna oznacza znajo-
mos$¢ oraz umiejetno$¢ odbioru i produkowania:

jednostek dZzwiekowych jezyka (foneméw) i ich

realizacji w danym kontekscie (allofonéw), Ponizej prezentujemy przykfadows skale

umiejetnoéci zwigzanych z poprawnoscig fono-
cech fonetycznych wyrézniajacych fonemy logiczna.

POPRAWNOSC FONOLOGICZNA

Uczacy sie potrafi wiaciwie operowal intonacjg i prawidtowo akcentowac zdania, by wyraza¢ delikatniejsze
odcienie znaczen.

Postuguje sie wyrazna, naturalng wymowa i intonacja.

Wymowa uczacego sie jest dobrze zrozumiafa, nawet przy dajacym o sobie chwilami zna¢ obcym akcencie
i zdarzajacej sie niewtasciwej wymowie poszczegdlnych stéw.

Wymowa jest na 0gét na tyle wyrazna, by zrozumie¢ wypowiedz, mimo wyraznego obcego akcentu — rozméwcy
musza jednak co jaki§ czas prosi¢ o powtdrzenie.

Wymowa bardzo ograniczonego zakresu wyuczonych stéw i wyrazen jest — przy pewnym wysitku — zrozumiata
przez rodzimego uzytkownika jezyka, przywyktego do rozméwcéw z tej grupy jezykowej.

5.2.1.5. Kompetencja ortograficzna uczacy sie powinni umieé rozpoznawac i sto-
sowac:

Kompetencja ortograficzna oznacza znajo-
mos$¢ oraz umiejetnos¢ rozpoznawania i stoso- & mafe i duze litery pisane recznie i drukowane,
wania symboli, ktére skfadaja sie na tekst pisany. & odpowiednia pisownie wyrazéw, takze form
Podstawa systemow graficznych wszystkich jezy- skréconych,
kéw europejskich jest alfabet. Istnieja jednak znaki interpunkcyjne i zasady interpunkgji,
jezyki postugujace sie systemem ideograficznym konwencje typograficzne, rodzaje i kroj czcio-
(logograficznym, np.: chinski) lub konsonantycz- nek itp.,
nym (np.: arabski). W systemie alfabetycznym popularne znaki logograficzne (@ &. $ itp.).
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5. Kompetencje uiytkownika/uczqéego sie jezyka

5.2.1.6. Kompetencja ortoepiczna

Kompetencja ortoepiczna dotyczy umiejet-
nosci gtosnego odczytywania przygotowanego
wczesniej tekstu pisanego oraz wtasciwego wy-
mawiania stéw poznanych wczesniej jedynie
w formie pisanej. Obejmuje ona:

znajomos¢ zasad pisowni,

umiejetnos$¢ korzystania ze stownikéw i zna-
jomos¢ stosowanych w nich konwencji opisy-
wania wymowy,

znajomos$¢ wptywu form graficznych, zwtaszcza
interpunkcyjnych, na segmentacje i intonacje
wypowiedzi,

umiejetnos¢ wiasciwej interpretacji wieloznacz-
nosci (homonimia, niejasne relacje skfadniowe
itp.) na podstawie kontekstu.

Ponizej prezentujemy przyktadowa skale
umiejetnosci zwiagzanych z poprawnoscig orto-
graficzna.

POPRAWNOSC ORTOGRAFICZNA

W tekstach pisanych przez uczacego sie nie wystepuja btedy ortograficzne.

Uktad tekstu, podziat na akapity i interpunkcja sa stosowane wtasciwie i utatwiaja czytanie.
Pisownia jest poprawna z wyjatkiem sporadycznych, drobnych pomytek.

Uczacy sie potrafi komponowad klarowne i zrozumiate teksty ciagte, zachowujace standardowy ukfad i konwencje

podziatu na akapity.

Pisownia i interpunkcja sa dos¢ poprawne, chociaz moga sie pojawiac oznaki wptywu jezyka ojczystego uczacego sie.

Potrafi skomponowac tekst ciagly. ktéry jest na ogét w catodci zrozumiaty.

Pisownia, interpunkcja i ukfad tekstu sa na tyle poprawne, by czytajacy nie miat zbytnich probleméw z jego

biezacym rozumieniem.

Potrafi przepisywac krétkie informacje dotyczace spraw codziennych, np.: wskazéwki na temat dojazdu do jakiego$

miejsca.

Potrafi zapisywaé z do$¢ duza poprawnoscia fonetyczng (lecz niekoniecznie z zachowaniem pefnej poprawnosci
pisowni) krétkie stowa ze swojego ustnego zasobu stownictwa.

Potrafi zapisywal znane stowa i krdtkie wyrazenia, np.: krétkie napisy lub instrukcje, nazwy przedmiotow
codziennego uzytku, nazwy sklepdw oraz pewne regularnie stosowane zwroty.
Potrafi literowa¢ swoje nazwisko, adres i inne dane osobowe.

5.2.2. Kompetencja socjolingwistyczna

Kompetencja socjolingwistyczna dotyczy
wiedzy i umiejetnosci, ktére pozwalajg zachowad
spofeczny wymiar komunikacji jezykowej. Wska-
zywaliSmy juz — przy okazji omawiania kom-
petencji socjokulturowej — na fakt, ze jezyk jest
zjawiskiem socjokulturowym. Wiele z kwestii
poruszanych przy omawianiu kompetencji so-
cjokulturowej dotyczy takze kompetencji socjolin-
gwistycznej. To, na co chcemy zwrdcié szczegdlng
uwage w tym miejscu, dotyczy tych zagadnien
zwigzanych z postugiwaniem sie jezykiem, ktérych
wczedniej nie omawialiSmy, a wiec: wyznacznikéw
relacji spotecznych, konwencji grzecznosciowych,
noénikéw tzw. madrosci ludowej, zréznicowania
rejestrow, dialektéw i odmian regionalnych.
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5.2.2.1. Wyznaczniki relacji spotecznych

Sa one oczywiscie bardzo zréznicowane
w réznych jezykach i kulturach, w zaleznosci od
takich czynnikéw, jak: a) stopiefl pokrewienstwa,
b) zazytos¢ relacji, ) rejestr dyskursu itp.
Podane ponizej przykfady dla jezyka an-
gielskiego nie s3 stosowane uniwersalnie, dlatego
tez nie zawsze mogg mie¢ swoje odpowiedniki
w innych jezykach.
8 Uzycie i wybér form powitania:
o przy wejsciu, np.: Hello! Good morning!,
s jako wstepu, np.: How do you do?,

« przy wychodzeniu: np.: Good-bye... See you
later.
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B Uzycie i wyboér form adresatywnych:

¢ sztywne, np.: My Lord, Your Grace,

» formalne, np.: Sir, Madam, Miss, Dr., Profes-
sor (+ nazwisko),

s nieformalne, np.: tylko imie: John! Susan!
lub brak jakiejkolwiek formy,

= poufate, np.: dear, darling; (popularnie)
mate, love,

¢ peremptoryczne (,.z goéry’’), np.: po na-
zwisku: Smith! You (there)!,

o obelzywe, np.: You stupid idiot! (czesto
takze wyrazane z czufoscia).

B Konwencje zabierania gfosu w rozmowie lub
dyskusji.

B Uzycie i wybor wykrzyknikow, takze prze-
klefstw (np.: Dear, dear!, My God! Bloody
Hell! itp.).

5.2.2.2. Konwencje grzecznosiciowe

Konwencje grzecznoiciowe to jeden z naj-
wazniejszych powoddéw rezygnowania z bezpo-
$redniego zastosowania tzw. zasad wspOfpracy
(zob. 5.2.3.1.). Sa one rézne w réznych kulturach
i stanowia czeste zrédto interkulturowych niepo-
rozumien, zwfaszcza gdy wyrazenia grzecznos-
ciowe s3 odbierane dostownie.

B Grzecznos¢ ,,pozytywna’ to np.:

» wykazywanie zainteresowania dobrym sa-
mopoczuciem danej osoby,

e wymiana doswiadczen i trosk, ,,rozmowy
o ktopotach”,

» wyrazanie podziwu, zachwytu, wdziecznosci
itp.. '

e dawanie upominkéw, obiecywanie przy-
sztych ustug, goscinnosé.

# Grzecznos¢ ,,negatywna’ to np.:

¢ unikanie zachowan zastraszajacych (dog-
matyzmu, rozkazywania itp.),

» wyrazenie ubolewania, przeprosin za za-
chowanie zastraszajace (poprawa, zaprze-
czenie, ograniczenie itp.),

e stosowanie wyrazen fagodzacych stanow-
czo$¢ wypowiedzi, np. Ja bym raczej powie-
dziata, ze... .

# Wiasciwe uzycie stow ,.prosze”, ,.dziekuje”” itp.
& Niegrzecznos¢ (celowe naruszanie konwengji

grzecznosciowych), np.:
e ,brutalna” otwarto$¢, szczerosé,

wyrazanie niecheci, pogardy,

skarga i reprymenda,

dawanie upustu ztosci i braku cierpliwosci,
podkredlanie swojej wyzszosci.

& & &% B

5.2.2.3. Noéniki ,,madrosci ludowej’’

Te utarte formutki jezykowe, wyrazajace
i utrwalajace stereotypowe, obiegowe poglady,
sa istotnym skfadnikiem kultury popularnej. -
Czesto przytacza sig je w catosci, a chyba jeszcze
czesciej uzywa sie ich jako aluzyjnych odniesien,
np.: w tytutach prasowych. Zgromadzona w nich
madro$¢ ludowa, wyrazana w powszechnie
znanych zwrotach i przystowiach, stanowi istotny
aspekt kompetencji socjokulturowej. Mozemy
tu wymienié:

# Wyrazenia idiomatyczne, np.: po nitce do
ktebka,

¥ Popularne cytaty, np.: Czuj sie zwolniony!;

& Przystowia dotyczace:
s wierzen, np.: przepowiednie pogody: Boze
Narodzenie po wodzie — Wielkanoc po lodzie,
» postaw i pogladow (clichés), np.. Madre
ciele dwie matki ssie,
= wartosci, np.: tatwo przyszto, fatwo poszfo,
® i innych zdarzen i spraw, np.: Co nagle, to
po diable,

Obecnie funkcje nosnikéw madrosci ludo-
wej petnia takze graffiti, slogany na koszulkach,
slogany reklamowe, wywieszki w miejscu pracy
oraz plakaty.

5.2.2.4. Rejestr wypowiedzi

Pojecie rejestru oznacza systemowe zrdz-
nicowanie wariantdw jezyka stosowanych w okre-
$lonych kontekstach. Ta bardzo szeroka definicja
obejmuje zagadnienia zwigzane z ,,zadaniami
komunikacyjnymi’’ (zob. 4.3.), ,,rodzajami teks-
tow’ (zob. 4.6.4.) oraz ,.funkcjami makro” (zob.
5.2.3.2.). W tym miejscu chcemy wskaza¢ jedynie
na zroéznicowanie stopnia formalnosci wypowie-
dzi, ktére moga byé:

8 sztywne, np.: Prosze wstac, Sad idzie!,

B neutralne, np.: Czy mozemy zaczynac?,

# nieformalne, np.: To co, zaczynamy?,

® poufate, np.: No dobra. Jedziemy dalej,

B intymne, np.: w jezyku angielskim: Ready
dear? (Jestes gotowa, kochanie?).
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5. Kompetencje uzytkownika/uczacego sie jezyka

Dla poczatkowego etapu nauczania (do
poziomu B1) najodpowiedniejszy wydaje sie
rejestr neutralny, chyba ze w danej sytuacji
edukacyjnej istnieja jakie§ przyczyny prze-
mawiajace za innym rozwigzaniem. Rejestru
neutralnego uzywaja najczesciej rodzimi uzyt-
kownicy jezyka w kontaktach z cudzoziemcami
i obcymi rozméwcami. Poznawanie bardziej
formalnych i bardziej poufatych rejestréw pojawia
sie stopniowo, na przyktad podczas lektury
rozmaitych rodzajéw tekstéw, zwilaszcza literac-
kich. Poczatkowo sa one jedynie rozumiane.
W stosowaniu bardziej formalnych i bardziej
poufatych rejestrow jest jednak zalecana pewna
ostroznod¢, gdyz ich niewtadciwe uzycie moze
prowadzi¢ do nieporozumiefl i niezamierzonej
Smiesznosci.

5.2.2.5. Dialekty i odmiany regionalne

Kompetencja socjolingwistyczna to réwniez
zdolnos$¢ rozpoznawania jezykowych wyznacz-
nikoéw, np.:

B klasy spotecznej,

B pochodzenia regionalnego.
# pochodzenia narodowego,
B grupy etnicznej,

& grupy zawodowsj.

Wyznaczniki te obejmuja:

& stownictwo, np.: szkockie wee zamiast angiel-
skiego small (maty),

8 gramatyke, np.: Cockney English: | ain’t seen
nothing zamiast | haven’t seen anything (Ni-
czego nie widziafem),

i fonologie, np.: nowojorskie boid zamiast
bird,
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B cechy gtosowe (rytm, gtosnos¢ itp.),
B cechy paralingwistyczne,
# jezyk ciata (body language).

Zadna ze spotecznosci europejskich nie jest
jezykowo catkowicie homogeniczna. Liczne re-
giony maja swoje osobliwosci jezykowe i kul-
turowe. Widoczne sa one zwtaszcza u o0séb
przebywajacych w zamknietym kregu lokalnego
zycia i sa zwigzane z ich klasg spoteczna,
zawodem i poziomem wyksztatcenia. Umiejetnos¢
rozpoznawania takich cech dialektalnych jest
istotng pomocag w scharakteryzowaniu rozméwcy.
Znaczna role odgrywa przy tym stereotypizacja,
ktérej wptyw mozna jednak ograniczaé rozwijajac
umiejetnosci interkulturowe (zob. 5.1.2.2.).
Uczacy sie poznaja z czasem rozmowcdw po-
chodzacych z réznych srodowisk. Zanim zdecyduja
sie przejac jakies formy dialektalne, powinni
zdac¢ sobie sprawe z ich konotacji spotecznych
i z potrzeby zachowania spdjnosci oraz integral-
nosci stylu wypowiedzi.

Skalowanie sktadnikéw kompetencji so-
cjolingwistycznej okazato sie trudne (zob. zatacz-
nik B). To co udato sie sformutowaé, zaprezen-
tujemy w przyktadowej skali. Jak fatwo zauwazy¢,
nizsze partie tej skali zawierajg jedynie wskazniki
relacji spotecznych i konwencje grzecznosciowe.
Od poziomu B2 uzytkownicy jezyka powinni
by¢ w stanie uzywal jezyka odpowiednio do
wymogéw socjolingwistycznych danej sytuacji
i zgodnie z profilem jej uczestnikéw. Powinni
takze zaczac sobie radzi¢ z rozumieniem réznych
wariantéw i odmian danego jezyka, a takze
coraz lepiej panowaé¢ nad jego idiomatyka
i rejestrami.
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STOSOWNOSC SOCJOLINGWISTYCZNA
Uczacy sig wykazuje dobre opanowanie wyrazen idiomatycznych i potocznych, a takze ma $wiadomos¢ znaczen
konotowanych.
Potrafi w petni dostrzegac socjolingwistyczne i socjokulturowe implikacje towarzyszace wypowiedziom rodzimych
uzytkownikéw jezyka i umie odpowiednio reagowac.
Potrafi efektywnie posredniczy¢ w komunikacji miedzy rozméwcami z wiasnej spofecznosci i obcej, uwzgledniajac
przy tym réznice socjokulturowe i socjolingwistyczne.

Potrafi rozpoznawac w szerokim zakresie wyrazenia idiomatyczne i potoczne, dostrzegajac takse zmiany rejestrow
wypowiedzi — potrzebuje jednak od czasu do czasu upewnic sie, co do niektorych szczegétow, zwtaszcza gdy ma do
czynienia z nieznanym sobie akcentermn.

Jest w stanie rozumiec jezyk filméw, takze wyrazenia slangowe i idiomatyczne.

Potrafi efektywnie i elastycznie postugiwac sie jezykiem w sytuacjach zycia towarzyskiego, wiacznie z aluzyjnym,
emocjonalnym i zartobliwym uzyciem jezyka.

Potrafi wyrazac sie w sposéb przekonujacy. jasny i uprzejmy, stosujac formalny lub nieformalny rejestr wypowiedzi
— odpowiednio do sytuacji i rozméwcy.
Potrafi, przy pewnych staraniach, aktywnie uczestniczy¢ w dyskusji grupowej, nawet gdy rozmowa jest szybka i potoczna.

Potrafi prowadzi¢ rozmowe z rodzimymi uzytkownikami jezyka. nie rozbawiajac ich ani nie irytujac w sposéb
niezamierzony — rozméwcy nie musza przy tym zmienia¢ swojego naturalnego sposobu komunikowania sie.

Potrafi wyraza¢ sie odpowiednio do sytuagji i unika¢ razaco btednych sformutowan.

Potrafi wyraza¢ i rozumiec szeroki zakres funkgji jezykowych, uzywajac najczestszych form ich wyrazu w neutralnym
rejestrze wypowiedzi.

Ma $wiadomos¢ najwazniejszych konwencji grzecznosciowych i potrafi zgodnie z nimi postepowac.

Ma $wiadomos¢ i potrafi poszukiwa¢ oznak wskazujacych na najistotniejsze réznice miedzy wiasng a obcg
spotecznoscia w zakresie obyczajow., tradycji, postaw, przekonan i wartosd.

| Potrafi rozumie¢ i w prosty sposéb wyraza¢ podstawowe funkcje jezykowe, takie jak uzyskiwanie i wymiana
informacji, wyrazanie pogladéw i przekonar.

Potrafi w sposéb prosty lecz efektywny uczestniczy¢ w rozmowach towarzyskich, stosujac najpopularniejsze
wyrazenia i schematy konwersacyjne.

Jest w stanie radzi¢ sobie w bardzo krétkich rozmowach towarzyskich, uzywajac typowych uprzejmych zwrotow
powitalnych i adresatywnych.
Potrafi sformutowa¢ zaproszenie, propozycje, prosbe o wybaczenie itp., a takze reagowac na nie.

Potrafi nawiazywa¢ podstawowe kontakty towarzyskie, uzywajac najprostszych zwrotéw grzecznosciowych, takich
jak formy powitalne i pozegnalne, przedstawianie sie, zwroty typu: prosze, dziekuje, przepraszam.

v 5.2.3. Kompetencja pragmatyczna

Kompetencja pragmatyczna to znajo- & uzywany w celu wypetnienia okreslonej funkgji

mos¢ zasad, wedtug ktérych przekaz jezykowy komunikacyjnej (,.kompetencja funkcjonalna™),

B porzadkowany wedtug schematéw interak-

& organizowany, budowany i uktadany (,.kom- cyjnych i transakcyjnych (,.znajomos¢ sche-
petencja dyskursywna’), matéw’’).
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5. Kompetencje uzytkownika/uczacego sie jezyka

5.2.3.1. Kompetencja dyskursywna to umie-
jetnod¢ uktadania zdah w spéjne ciagi wypowiedzi
jezykowych. Obejmuje ona znajomos¢ i umiejet-
nos¢ stosowania zasad porzadkowania zdah
wedtug takich kategorii, jak:

B Temat/watek gtéwny.

¥ To. co dane/to, co nowe.

& . Naturalna” kolejnos¢, np.: w czasie: Prze-
wrdcit sie i go uderzytem lub: Uderzyfem go
i sie przewrécit.

B Zwiazki przyczynowo-skutkowe (wzajemnie
zalezne), np.: Ceny idg w gére — ludzie chca
wyzszych pfac.

8 Struktura i organizacja wypowiedzi pod wzgle-
dem:

# porzadku tematycznego,
¢ spojnosci logicznej (koherencji) i gramatycz-
nej (kohezji),

porzadku logicznego,

stylu i rejestru,

skutecznosci retorycznej, ,

..zasady wspétpracy” (,.co-operative principle”,

Grice 1975): ,,Spraw, by twoja wypowiedz

byta odpowiednia na etapie, na jakim sie

pojawia, a takze zgodna z celem i kierunkiem
rozmowy, w ktorej bierzesz udziat ~ prze-
strzegaj w zwiazku z tym nastepujacych zasad:
~ zasady jakosci (postaraj sie, by twoja
wypowiedz byfa prawdziwa),

~ zasady iloéci (spraw, by twoja wypowiedz
zawierata konieczng ilos¢ informacji, lecz
nie wiecej niz potrzeba),

~ zasady odpowiednioéci (nie moéw tego,
co nie dotyczy tematu),

— zasady sposobu (badz zwiezty i moéw
w sposéb uporzadkowany, unikaj niejas-
nosci i wieloznacznosci)™.

% &

&

k<

Nieprzestrzeganie tych zasad prostej i skutecz-
nej komunikacji musi mie¢ swoje wyrazne
uzasadnienie komunikacyjne, nie moze by¢
powodowane tylko brakiem umiejetnosci ich
przestrzegania.

B Organizacja tekstu: znajomos¢ konwengji tek-
stowych obowiazujacych w danej spotecznosci,
okreslajacych np.:

e cechy struktury informacji dotyczace réznych
funkcji makrotekstowych (opis, narracja,
objasnienie itp.),

s sposéb opowiadania historyjek, anegdot,
dowcipéw itp.,

@ sposéb argumentowania (w debacie, w je-
zyku prawniczym itp.),

+ formalny i organizacyjny ukfad tekstéw
pisanych (rozprawek, pism urzedowych
itp.).

Znaczna czes¢ edukacji w jezyku ojczystym
jest poswiecona rozwijaniu sprawnosci dyskur-
sywnych mifodego cztowieka. W ksztatceniu
w jezyku obcym uczacy sie bedzie raczej rozpo-
czynat od kroétkich, jednozdaniowych wypowiedzi,
by dopiero na wyzszych poziomach biegiosci
w coraz wiekszym stopniu bra¢ pod uwage
kolejne skfadniki kompetencji dyskursywnej,
o ktoérych tu wspominamy.

Ponizej prezentujemy przykfadowe skale
umiejetnosci dotyczacych nastepujacych aspektéw
kompetencji dyskursywnej:

M elastycznosci w interakgji,

# zabierania gtosu,

¥ rozwijania tematu,

8 spojnosci (logicznej i gramatycznej) wypo-
wiedzi.

ELASTYCZNOSC W INTERAKC)!

a takze by eliminowac dwuznacznosci.

Uczacy sie wykazuje duzg elastycznos¢ wypowiadania sie, umiejetnie stosujac zréznicowane formy jezykowe, zeby
odpowiednio zaakcentowac jaka$ mysl, by modyfikowaé wypowiedzi w zaleznoici od sytuacji, rozméwey itp.,

formalnosci odpowiedni do okolicznosci.

Potrafi dostosowac to, co méwi i $rodki, jakimi wyraza swoje mysli, do sytuacji i odbiorcy oraz stosuje poziom

Potrafi dostosowaé sie do zmiany tematu, stylu i emodji, jak to zazwyczaj ma miejsce w rozmowie.
Potrafi w zréznicowany sposéb formufowad to, co chce powiedziec.

Potrafi dostosowywac swéj sposéb wyrazania sie, by radzi¢ sobie z mniej rutynowymi, a nawet z trudnymi sytuacjami.

Potrafi elastycznie wykorzystywaé szeroki zaséb prostego jezyka, by wyrazi¢ wiele z tego, co pragnie przekazac.

potrzebne wyrazy.

Potrafi dopasowywaé do danych okolicznosci proste, wyprobowane i zapamietane wyrazenia, wstawiajac w nie

Potrafi rozwija¢ wyuczone zdania przez proste przestawianie ich elementéw.

(brak wskaznika)

110



Centralny Osérodek Doskonalenia Nauczycieli Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego

ZABIERANIE GtOSU

jak C1

Uczacy sie potrafi dobra¢ wiasciwe funkcjonalnie wyrazenie, by przez odpowiedni wstep zabraé gtos w dyskusji lub
by zyska¢ na czasie i nie pozwoli¢ odebrac sobie glosu w trakcie zastanawiania sie nad dalszym ciagiem swojej
wypowiedzi.

Umie w stosowny sposdb wiaczy¢ sie do dyskusji. stosujac odpowiednie do tego celu érodki jezykowe.

Umie we wiasciwy sposéb rozpoczynaé, podtrzymywaé i koficzy¢ wypowiedz w dyskusji, sprawnie zabierajac
i oddajac glos.

Potrafi rozpoczyna¢ rozmowe, zabiera¢ i oddawa¢ glos w odpowiednim momencie, a takze koficzy¢ rozmowe, gdy
uwaza, ze trzeba ~ choc nie zawsze udaje sie mu to zrobi¢ catkiem elegancko.

Potrafi wykorzystywa¢ typowe wyrazenia (np.: ..To rzeczywiscie bardzo trudne pytanie™), by zyska¢ na czasie i nie
pozwoli¢ odebrac sobie glosu w trakcie formutowania odpowiedzi.

Umie wiaczy¢ si¢ do dyskusji na znany sobie temat, stosujac wiaéciwe wyrazenia, by zabra¢ glos.

Umie rozpoczynal. prowadzic i koficzy¢ proste dialogi na znane sobie tematy lub na tematy zwiazane z wiasnymi
zainteresowaniami.

Potrafi stosowac proste strategie rozpoczynania, podtrzymywania lub koriczenia krétkiej rozmowy.
Umie rozpoczyna¢, prowadzi¢ i koficzy¢ proste dialogi.

Potrafi prosi¢ o uwage.

| (brak wskaZnika)

ROZWIJANIE TEMATU

> |jak C 1

Uczacy sie potrafi przedstawia¢ obszerne oméwienia lub opowiadania, odpowiednio porzadkujac i rozwijajac
poszczegbine watki tematyczne, a takze zamykajac prezentacje stosownym podsumowaniem.

Potrafi przedstawia¢ przejrzyste oméwienia lub opowiadania, rozwijajac i uzasadniajac wiasne poglady za pomoca
odpowiednich przyktadow i faktow.

Potrafi w stosunkowo pfynny sposéb przedstawia¢ opisy lub narracje, prezentujac je w formie nastepujacych
kolejno po sobie zdarzen.

Potrafi cos opowiedziec lub opisa¢ w formie prostego zestawu spraw/punktéw.

(brak wskaZnika)

SPOJNOSC (LOGICZNA 1 GRAMATYCZNA) WYPOWIEDZI

Uczacy sie potrafi formutowac spéjne teksty i wypowiedzi, w petni i wiasciwie stosujac rézne wzorce ich organizacji
oraz szeroka game wskaZnikéw zespolenia tekstu.

Potrafi tworzy¢ klarowne, ptynne. dobrze skonstruowane wypowiedzi, wykazujac sie sprawnym uzyciem dyskursywnych
wzorcéw organizacyjnych, spéjnikdw i wskaznikéw zespolenia tekstu.

Umie efektywnie korzysta¢ z cafej gamy wskaZnikéw zespolenia tekstu, by wyraznie zaznacza¢ relacje miedzy
poszczegdinymi fragmentami wypowiedzi.

Potrafi stosowac ograniczong liczbe wskaznikow zespolenia tekstu, by faczy¢ wypowiedzi w klarowng, i spéjna
catos¢ — chaciaz w jego diuzszych wystapieniach moga sie pojawia¢ pewne ,,nieréwnoéci”.

Potrafi taczy¢ ciag krétszych, odrebnych elementéw wypowiedzi w pofaczona, linearna sekwencje znaczef.

Potrafi korzysta¢ z najczesciej powtarzajacych sie spéjnikéw, co pozwala na opowiedzenie historyjki.

Potrafi taczy¢ grupy stéw takimi prostymi spéjnikami, jak ,.i", ,.lecz”, ,.dlatego ze"".

Potrafi faczy¢ stowa lub grupy stéw za pomoca bardzo podstawowych spéjnikéw, jak ,.i”" lub ,.potem”.
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5.2.3.2. Kompetencja funkcjonalna

Ten sktadnik kompetencji pragmatycznej
dotyczy uzycia dyskursu méwionego i tekstéw
pisanych w komunikacji prowadzonej w okres-
fonym celu funkcjonalnym (zob. 4.2.). Kom-
petencja konwersacyjna nie ogranicza sie do
znajomosci sposobdéw wyrazania poszczegdl-
nych funkcji pragmatycznych (funkcji mikro) za
pomoca okreslonych form jezykowych. Uczestnicy
rozmowy biorg udziat w interakcji, w ktérej
kazda inicjatywa wywotuje okreslona reakcje,
a catosé — od poczatku kontaktu po koncowa
konkluzje — ukfada sie w pewna sekwencje
posunie¢ zgodnie z danym celem komunikacyj-
nym. Kompetentni rozméwcy maja swiadomos¢
tego procesu i potrafia go sprawnie realizowac.
Funkcje makrotekstowe odnoszg sie do struktury
interakcji. Podstawa bardziej ztozonych sytuacji
komunikacyjnych moga by¢ nastepujace po sobie
funkcje makro, ktére w wielu przypadkach sa
uporzadkowane zgodnie z bardziej lub mniej
formalnymi wzorcami (schematami) spotecznej
interakcji.

1. Funkcje mikro to kategorie funkcjonalnego
uzycia pojedynczych (zwykle krétkich) wyrazen,
zazwyczaj jako wypowiedzi w interakeji. Funkcje
mikrotekstowe zostaty dosé doktadnie (choé nie
w sposéb wyczerpujacy) sklasyfikowane w roz-
dziale 5 Threshold Level 1990:

1.1. Poszukiwanie i przekazywanie informacji rzeczo-
wych:
B identyfikowanie,
¥ relacjonowanie,
# korygowanie,
B pytanie,
B odpowiadanie.

1.2. Wyrazanie przekonan i dowiadywanie sie

0 nie:

W fakty (zgoda/niezgoda),

¥ wiedza (wiedza/ignorancja, pamietanie, za-
pominanie, prawdopodobiefistwo, pewnosé),

# modalno$¢ (zobowiazanie, koniecznos¢, moz-
liwo$¢, przyzwolenie),

B checi (zyczenia, pragnienia, intencje, prefe-
rencje),

B emocje (zadowolenie/niezadowolenie, upodo-
banie/nieche¢, satysfakcja, zainteresowanie,
zaskoczenie, nadzieja, rozczarowanie, lek,
zmartwienie, wdziecznosc),

8 kwestie moralne (przeprosiny, pochwafa, zal,
wspétczucie).
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1.3. Funkcje perswazyjne:
# sugestie, prosby, ostrzezenia, porady, zachety,
prosby o pomoc, zaproszenia, propozycje.

1.4. Kontakty towarzyskie:
® zwracanie na siebie uwagi, zwracanie sie¢
do innych oséb, powitanie, toasty, poZzegna-
nie,

1.5. Struktura dyskursu:

B (28 roznych funkcji mikrotekstowych — roz-
poczynanie rozmowy, zabieranie gtosu, kofi-
czenie rozmowy itp.).

1.6. Naprawa zaktécen w komunikacji:
8 (16 roznych funkcji mikrotekstowych).

2. Funkcje makro to kategorie funkcjonalnego
uzycia jezyka podczas wypowiedzi ustnej lub
w tekscie pisanym, skfadajacych sie z (czasem
dtugiego) ciagu zdan, takiego jak np.:

opis, ‘

narracja,

komentarz,

objasnienie,

interpretacja,

wyjasnienie,

prezentacja,

instrukcja,

B argumentacja,

perswazja.

B
B
m
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3. Schematy interakgji

Kompetencja funkcjonalna obejmuje takze
znajomosc¢ i umiejetnosé stosowania schematéw
(wzorcéw interakeji spofecznej), stanowiacych
podstawe komunikacji — takich jak np. wzorce
wymiany werbalnej. Interakcyjne dziatania ko-
munikacyjne omowione w czesci 4.4.3. opieraja
sie na uporzadkowanych sekwencjach inicjatyw
podejmowanych na zmiane przez rozméwcow.
W najprostszym przypadku tworza one pary,
takie jak:

pytanie — odpowiedz,

stwierdzenie — potwierdzenie/sprzeciw,
prosba/propozycja/przeprosiny — przyjecie/od-
rzucenie,

pozdrowienie/toast— reakcja.

Czeste sg réwniez uktady tréjkowe, gdzie
pierwszy rozméwca potwierdza odpowiedz dru-
giego lub reaguje na nia. Pary i ukfady tréjkowe
pojawiaja sie zazwyczaj w dtuzszych transakcjach
i interakcjach. W rozmowach bardziej ztozonych



Centralny O$rodek Doskonalenia Nauczycieli

Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego

i prowadzonych w konkretnym celu uzywa sie

na przykfad jezyka kolejno do:

& utworzenia grupy roboczej i ustalenia relacji
miedzy jej cztonkami,

8 ustalenia wspdlnej wiedzy na temat istot-

nych cech danej sytuacji i ich wspdlnej
interpretacji, ,
8 okreélenia tego, co mozna lub trzeba

zmienic,

osiggniecia porozumienia co do celéw i dziafan

koniecznych do ich realizacji,

ustalenia rél podczas realizacji zadania,

zarzadzania dziafaniami praktyczhymi, np.:

poprzez:

» rozpoznawanie problemoéw i radzenie sobie
z nimi,

= koordynacje i ustalenie kolejnoéci dziatan
poszczegdlnych oséb,

® wzajemna motywacje,

@ akceptacje osiggniecia celéw etapowych,

akceptacji ostatecznego wykonania zadania,

oceny cafosci dziafan,

zakonczenia dziafania.

BE =

Caly ten proces mozna przedstawi¢ za
pomoca schematu interakeji. Przyktadem moze
by¢ tutaj schemat zawarty w rozdziale 8 Threshold
Level 1990:

Ogéiny schemat interakcji przy zakupie towaréw
i zlecaniu usfug

1. Dotarcie do miejsca transakgji
1.1. Znalezienie drogi do sklepu, supermarketu,
restauracji, stacji kolejowej, hotelu itp.
1.2. Znalezienie drogi do punktu obstugi, dziatu,
okienka, kasy biletowej, recepdji itp.

2. Nawiazanie kontaktu
2.1. Wymiana zwrotéw powitalnych z wtascicie-
lem/sprzedawca/kelnerem/recepcjonistka itp.
2.1.1. Sprzedawca wita
2.1.2. Klient odpowiada na powitanie

3. Wybor towaru/ustugi

3.1. Okreélenie zadanej kategorii towaru/ustugi
3.1.1. Pytanie o informacje
3.1.2. Udzielenie informacji

3.2. Rozpoznanie mozliwosci wyboru

3.3. Rozwazenie pluséw i minuséw mozliwych
wyboréw (np.: jako$¢, cena, kolor, rozmiar)
3.3.1. Pytanie o informacje
3.3.2. Udzielenie informagji
3.3.3. Prosba o rade
3.3.4. Udzielenie rady
3.3.5. Prosba o dokonanie wyboru

3.3.6. Dokonanie wyboru itp.
3.4. Okreélenie konkretnych zadanych towaréw
3.5. Ogladanie wybranych towaréw
3.6. Decyzja o zakupie

4. Wymiana towardw i pieniedzy
4.1. Uzgodnienie ceny towardw
4.2. Uzgodnienie tacznej kwoty do zaptacenia
4.3. Odbidr/dokonanie ptatnosci
4.4. Odbiér/wydanie towaru (i rachunku)
4.5. Wymiana podziekowan
4.5.1. Sprzedawca dziekuje
4.5.2. Klient dzigkuje

5. Pozegnanie

5.1. Wyrazenie (wzajemnego) zadowolenia
5.1.1. Sprzedawca wyraza zadowolenie
5.1.2. Klient wyraza zadowolenie

5.2. Wymiana uwag og6lnych (np.: pogoda, lokal-
ne plotki)

5.3. Wymiana zwrotdw pozegnalnych
5.3.1. Sprzedawca zegna klienta
5.3.2. Klient odpowiada.

Uwaga: Warto zauwazy¢, ze nawet wtedy, gdy
sprzedawcy i klienci znaja ten schemat interakcji i inne
podobne, nie oznacza to, ze dokonywanie zakupéw
przebiega zawsze w ten sam spos6b. We wspotczesnym
Swiecie — Swiecie nowoczesnych transakcji — uzywa
si¢ jezyka coraz oszczedniej, a wiasciwie tylko wtedy,
gdy trzeba sobie poradzi¢ z problemami zdarzajacymi
si¢ w interakcjach, ktére zwykle sg prowadzone
bezosobowo i péfautomatycznie — albo po to, by
przyda¢ tym automatycznym zachowaniom cho¢
odrobine ,,ludzkiego”” wymiaru (zob. 4.1.1)).

Opracowanie przyktadowych skal umiejet-
nosci dla wszystkich obszarow kompetencji
funkcjonalnej jest niemozliwe. Pewne jej elementy
z poziomu funkcji mikro uwzgledniono w skalach
umiejetnosci interakcyjnych i sprawnosci komu-
nikacyjnych.

Sukces funkcjonalny w komunikacji jest
okreslany przez nastepujace dwa czynniki jakos-
ciowe:

B pfynnos¢, czyli umiejetnos¢ rozpoczynania
i podtrzymywania wypowiedzi, a takze umie-

jetnos$¢ wybrniecia z zawitego jej toku — ko-
munikacyjnej ,.Slepej. uliczki”,

8 precyzje wypowiedzi, czyli umiejetnos¢ takiego
ujmowania myéli i twierdzen, aby ich znacze-
nie byfo jasne i wyrazne.

Przyktadowe skale umiejetnosci dla obydwu

tych czynnikébw prezentujemy na nastepnej
stronie:
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5. Kompetencje uzytkownika/uczacego sie jezyka

PLYNNOSE WYPOWIEDZI

{ Moéwiacy potrafi wypowiadaé sie wyczerpujaco, w sposdb naturalny, bez wysitku i zawahan. Przerwy w wypowiedzi
stuza jedynie zastanowieniu sie nad precyzyjnym doborem sfownictwa do wyrazenia wiasnych mysli lub znalezieniu
stosownego przyktadu badZ wyttumaczenia.

Potrafi wyraza¢ sie plynnie i spontanicznie, prawie bez wysitku. Naturalny, ptynny tok jego wypowiedzi moze by¢
aktécony jedynie w przypadku, gdy wypowiada sie na temat koncepcyjnie trudny.

Umie sie komunikowa¢ spontanicznie, wykazujac znaczna ptynnos¢ i tatwos¢ wyrazania sie, nawet w wypowiedziach
dtuzszych i ztozonych.

Umie wypowiada¢ sie w do$¢ réwnym tempie, chociaz chwilami waha sie, szukajac odpowiednich wzoréw
wyrazen, co moze powodowaé zauwazalnie dtugie przerwy w wypowiedzi.

Potrafi porozumiewaé sie na tyle plynnie i spontanicznie, aby prowadzi¢ normalna rozmowe z rodzimym
uzytkownikiem jezyka, nie powodujac przy tym napiecia u ktorejkolwiek ze stron.

Potrafi wyrazac sie ze wzgledna fatwoscia. Oprocz pewnych probleméw z formutowaniem wypowiedzi, powodujacych
przerwy i prowadzacych w ,,uliczki bez wyjicia”, umie skutecznie kontynuowa¢ wypowiedZ bez pomocy rozméwcy.

Potraft wyrazac sie w sposéb zrozumiaty, mimo ewidentnych przerw potrzebnych na planowanie gramatyczne
leksykalne wypowiedzi oraz skorygowanie ich, co jest szczegélnie widoczne przy diuiszych, spontanicznych
wypowiedziach.

| Potrafi wyraza¢ wiasne mysli w formie krotkich wypowiedzi, mimo Ze zdarzajg sie w nich ewidentne przerwy,
| falstarty i przeformutowania.

| Potrafi formutowac zdania na znane sobie tematy z wystarczajaca fatwoscia, by radzi¢ sobie w krétkiej rozmowie,
| mimo do$¢ zauwazalnego namyslania si¢ i czesto zdarzajacych sie falstartow.

Potrafi formutowaé bardzo krétkie, pojedyncze, gtéwnie przygotowane wczesSniej wypowiedzi, potrzebuje jednak
| czestych przerw na znalezienie odpowiednich zwrotéw, wymoéwienie mniej znanych stéw i poprawe zakféceri
| wystepujacych w komunikacji.

PRECYZJA WYPOWIEDZI

| Uczacy sie potrafi wyraza¢ delikatniejsze odcienie znaczen korzystajac — z dos¢ duza poprawnoscia — z szerokiej
gamy srodkow jezykowych precyzujacych znaczenie (np.: przystowkéw stopniujacych, wyrazen okreslajacych
ograniczenia).

Potrafi odpowiednio akcentowaé wybrane fragmenty wypowiedzi, réznicowaé znaczenia i eliminowad dwuznacznosci.

Umie precyzyjnie wyraza¢ zdania i opinie dotyczace stopnia pewnosci/niepewnosci, przypuszczei/watpliwosci,
prawdopodobienstwa itp.

Umie rzetelnie przekazywac szczegdtowe informacje.

Uczacy sie jest w stanie z dos¢ duza precyzja wyttumaczyé gtdwny sens jakiego$ zagadnienia lub gféwne aspekty
danego problemu.

Umie przekazywaé proste bezposrednie informacje o najpilniejszych sprawach, skupiajac sie na kwestiach, jego
zdaniem, najwazniejszych.

Potrafi w spos6b zrozumialy wyrazaé gtéwne mysli, ktére pragnie przekazac.

Potrafi przekazaé to, co chce powiedzie¢, w prostej .i bezpodredniej wymianie zdafi, zawierajacych ograniczona
ilo¢ informacji, na znane sobie lub rutynowe tematy, w innych sytuacjach musi jednak upraszczaé swoj przekaz.

(brak wskaznika)

114



Centralny O3$rodek Doskonalenia Nauczycieli

Europejski systern opisu ksztaicenia jezykowego

6.

Uczenie si¢ i nauczanie jezyka

W niniejszym rozdziale stawiamy nastepu-
jace pytania:

B W jaki spos6b uczacy sie jezyka zdobywa
umiejetnos¢ wykonywania zadan, podejmo-
wania dziafan jezykowych i uruchamiania
procesow rozwijajacych kompetencje koniecz-
ne do komunikowania sie?

@i 6.1.1. Podstawa okreslenia celéw uczenia
si¢ i nauczania jezyka powinny by¢ indywidualne
potrzeby uczacych sie i ogdlne potrzeby spoteczne,
zadania i dziatania, jakie uczacy sie musza umie¢
wykonywa¢, procesy, jakie musza uruchamiac,
by te potrzeby realizowa¢ oraz kompetencje
i strategie, jakie muszg w tym celu wypracowac.
W zwigzku z tym w rozdziatach 4 i 5 podjeto
prébe okreslenia tego, co w petni kompetentny
uzytkownik jezyka potrafi zdziata¢, a takze tego,
jakie rodzaje wiedzy, umiejetnosci i postaw warun-
kuja jego dziafanie. Nasz opis ma charakter
maksymalnie wszechstronny, gdyz niemozliwe jest
zatozenie z goéry, ktére dziatania jezykowe moga
sie okaza¢ najwazniejsze dla danego uczacego sie.

W rozdziatach tych wskazujemy, Ze aby uczestniczy¢

w zdarzeniach komunikacyjnych, uczacy sie musza

wezesniej rozwinaé lub przyswoié sobie:

& konieczne kompetencje — opisane w rozdzia-
le 5,

B umiejetno$¢ uaktywniania tych kompeten-
¢ji w dziafaniu - tak jak to opisujemy w roz-
dziale 4,

B umiejetnos¢ stosowania strategii niezbednych
do uaktywniania tych kompetencji.

&% 6.1.2. W celu zilustrowania postepéw ucza-
cych sie i sterowania tymi postepami warto
opisac¢ ich umiejetnosci jezykowe w sekwengji

B W jaki sposob nauczyciele, wspomagani przez
rézne formy i rodzaje pomocy, moga utatwia¢
nauke?

B W jaki sposob wtadze os$wiatowe i inni
decydenci moga najskuteczniej planowac
programy ksztatcenia jezykowego?

Nasze rozwazania rozpoczniemy jednak od
analizy celéw uczenia sie.

» 6.1. Czego musza si¢ nauczy< lub co przyswoic uczacy sie?

kolejnych pozioméw biegtosci. Takie przyktadowe
skale wielu umiejetnosci prezentujemy w roz-
dziatach 4 i 5. Na poczatkowych etapach zdoby-
wania ogblnego wyksztatcenia, gdy nie mozna
jeszcze przewidzie¢ przysztych potrzeb uczacych
sie, a takze zawsze wtedy, gdy konieczna jest
og6lna ocena ich biegfosci jezykowej, przydatnym
i praktycznym rozwiazaniem moze by¢ sumarycz-
ny opis umiejetnosci — taki na przyktad, jaki
przedstawiamy w tabeli 1 w rozdziale 3. Wieksza
elastycznodcia odznacza sie opis prezentowany
w tabeli 2 tego samego rozdziatu, przeznaczony
do oceny wiasnych umiejetnosci przez samych
uczacych sie. Mamy tu juz do czynienia ze
znacznym zréznicowaniem oceny w zakresie
poszczegblnych dziatan jezykowych, choé¢ sama
ocena ma w kazdej z tych kategorii charakter
catosciowy, uogdlniajacy. Ten sposéb opisu
pozwala zwtaszcza na okreslanie profilu biegtosci
jezykowej w przypadkach nieréwnomiernego
poziomu w zakresie poszczegdlnych sprawnosci.
Jeszcze wigksza elastycznos¢ i precyzje wykazuje
sposéb oceny umiejetnosci za pomoca wskaznikéw
biegtosci jezykowej w odniesieniu do wyréznionych
wezesniej szczegbtowych kategorii opisu — tak jak
to prezentujemy w skalach zamieszczonych w roz-
dziatach 4 i 5. W celu sprawnego radzenia sobie
z roznymi zdarzeniami komunikacyjnymi uzyt-
kownik jezyka powinien opanowaé wszystkie
umiejetnosci wymienione w tych rozdziatach.
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6. Uczenie sie i nauczanie jezyka

Jednak nie kazdy chce czy tez potrzebuje uczyé
sie ich wszystkich w jezyku obcym. Niekt6rzy nie
przewiduja na przykfad postugiwania sie jezykiem
pisanym. Dla innych najwazniejsze bedzie wtasnie
rozumienie tekstéw pisanych. Nie nalezy tego
jednak rozumie¢ tak, ze uczacy sie powinni
w takim przypadku ograniczy¢ sie odpowiednio
do rozwijania jedynie sprawnosci méwienia czy
pisania. Moze sie bowiem zdarzy¢, ze - zgodnie
ze stylem poznawczym danego uczacego sig
— zapamietanie formy moéwionej moze zostaé
utatwione przez skojarzenie z odnosna forma
pisang — podobnie jak w zapamietaniu formy
pisane] pomocne, a nawet konieczne moze sie
okaza¢ jej skojarzenie z brzmieniem danego stowa.
Jezeli tak jest, to nawet wtedy, gdy opanowanie
danej sprawnosci nie jest wymagane — a wiec nie
jest okreslone jako cel nauczania — mozna ja
mimo to uwzgledni¢ w nauce jezyka jako srodek
do osiagniecia celu. Kwestig decyzji (Swiadomej
badz nie) bedzie stwierdzenie, ktére kompetencje,
zadania, dziafania i strategie maja odegra¢ role
celéw w ksztatceniu danej osoby, a ktére maja
stanowic srodek do osiagniecia tych celow.

Nie stanowi tez logicznej koniecznosci
wiaczanie do programu nauczania wszystkich
kompetencji, zadan, dziatan i strategii, okres-
lonych przez dang osobe jako niezbedne dla
komunikowania sie. Na przyktad wiele z tego.
co jest ujete w kategorii ,.wiedza o Swiecie”,
mozna przyjac jako wiedze wstepna, znajdujaca
sie juz w kompetencji ogblnej uczacego sie
w wyniku uprzednio zdobytych doswiadczen
zyciowych lub ksztatcenia sie w jezyku ojczystym.
Problemem moze by¢ wtedy jedynie znalezienie
odpowiednikéw w drugim jezyku (L2.) dla
kategorii pojeciowych istniejacych w pierwszym
jezyku (L1.). Trzeba wéwczas tylko rozstrzygnac,
jaka nowg wiedze jezykowa nalezy przekazaé,
a jaka mozna przyjac za juz posiadana. Pojawi
sie rowniez problem, jezeli — co sie czesto zdarza
- dane pole znaczeniowe jest inaczej zorga-
nizowane w pierwszym jezyku, a inaczej

Przyjeta w niniejszym Systemie opisu zasada
wyjécia poza ogdlng ocene sprawnosci komuni-
kacyjnej i skalowania umiejetnosci w odniesieniu
do poszczegdlnych wskaznikéw biegtosci jezyko-
wej nabiera szczegblnego znaczenia w dyskusji
nad rozwijaniem kompetencji réznojezycznej
i réznokulturowe;j.
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w drugim, a wiec gdy ekwiwalencja relacji
stowo-znaczenie moze by¢ tylko czeéciowa i nie-
doktadna. Jak powazne sa to réznice? Do jakich
nieporozumied moga prowadzi¢? Jaka wage
nalezy w zwiazku z tym nada¢ temu zagadnieniu
na danym etapie nauki? Na jakim poziomie
nalezy wymagaé pefnego opanowania tego
zréznicowania i przyktadac do niego szczegdlng
wage? Czy mozna pozostawic ten problem do
rozwigzania przez samorosngce dodwiadczenie
jezykowe uczacego sie?

Podobne kwestie pojawiaja sie w zakresie
wymowy. Wiele foneméw mozna bez problemu
przenies¢ z pierwszego jezyka do drugiego.
W niektérych przypadkach poszczegélne dzwieki
wystepujace w podobnych kontekstach moga
sie jednak zauwazalnie rézni¢. Pewne fonemy
uzywane w drugim jezyku moga nie wystepowac
w pierwszym. Jezeli nie zostang one przyswojone
lub wyuczone, moze to powodowac znieksztat-
canie przekazu i prowadzi¢ do nieporozumief.
Jak czeste i jak znaczace moga byc¢ te nieperozu-
mienia? Jakie priorytety nalezy w zwiazku z tym
przyjac? Kwestie okredlenia wieku i etapu nauki,
na jakim najlepiej opanowuje sie wymowe
nowego jezyka komplikuje fakt, iz przyzwyczaje-
nie jest najsilniejsze wtadnie na poziomie fonetycz-
nym. Uswiadomienie sobie wfasnych btedéw
fonetycznych i oduczenie sie zautomatyzowanych
zachowan dopiero przy zblizeniu sie do poziomu
opanowania jezyka obcego w stopniu przypo-
minajacym opanowanie jezyka ojczystego, moze
zajac wiecej czasu i wymagac wiekszego wysitku
niz na poczatkowym etapie nauki, szczegélnie
w mfodym wieku.

Powyzsze uwagi oznaczaja, ze nie mozna
po prostu wyznacza¢ wtaéciwych na danym etapie
nauki celéw dla danego uczacego sie lub dla
klasy uczniéw w danym wieku przez automatycz-
ne przejecie zapisow ze skal opracowanych dia
poszczegblnych parametréw opisu ksztafcenia
jezykowego. W kazdym konkretnym przypadku
nalezy dokonywac osobnych rozstrzygniec.

.1.3. Kompetencja ré6znojezyczna i r6znokulturowa

6.1.3.1. Nierdwny i zmienny charakter
kompetengji jezykowej

Znajomos$¢ réznych jezykéw i roéz-
nych kultur, ktéra skfada sie na kompetencje
réznojezyczng i réznokulturowa, ma zazwy-
czaj charakter zmienny i jest zréznicowana na
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jeden lub wiecej z podanych nizej sposo-

bow:

& uczacy sie majag na ogét lepsza znajomosé
jednego jezyka w poréwnaniu z innymi jezykami,

& maja inny profil kompetencji w jednym jezyku
W porownaniu z innymi jezykami (np.: dos-
konafa umiejetnos¢ moéwienia w dwoéch jezy-
kach, lecz dobra umiejetnoéé pisania tylko
w jednym z nich),

B majg zroznicowane profile réznokulturowe
i roznojezyczne (np.: dobra znajomos¢ kultury
danej spotecznosci, lecz staba znajomos¢ jej
jezyka lub odwrotnie — staba znajomos¢ danej
spofecznoici, ktorej jezyk zostat jednakze niezle
opanowany).

Takie zréznicowanie jest zupetnie normalne.
Jezeli za$ koncepcja roznojezycznosci i réznokul-
turowosci obejmie sie takze sytuacje wszystkich
tych wspélnot spotecznych, ktdre w swoim jezyku
ojczystym i kulturze maja kontakt z réznymi
dialektami oraz réznymi odmianami kultury
— sytuacje, ktéra wystepuje we wszystkich spote-
czehstwach etnicznie ztozonych - staje sie jasne,
ze rézny poziom opanowania poszczegblnych
sprawnosci jezykowych (lub rézne ich wywazenie)
moze stanowi¢ swojego rodzaju norme.

Zroznicowanie stopnia opanowania tych
sprawnosci wiaze sie rowniez ze zmienng struktura
kompetendji réznojezycznej i réznokulturowej.
Podczas gdy tradycyjne postrzeganie ,.jednojezycz-
nej” kompetencji komunikacyjnej w ,,jezyku
ojczystym’ sugeruje jej szybka stabilizacje, to
kompetencja roznojezyczna i réznokulturowa
charakteryzuje sie przejsciowoscia i zmiennoicia.
W zaleznosci od $ciezki kariery, historii danej
rodziny, doéwiadczef podrézniczych, przeczytanych
lektur oraz zainteresowar danej osoby, jej biografia
jezykowa i kulturowa podlega ciagtym przeksztat-
ceniom, powodujac zmiany w konfiguracji kom-
petendji roznojezycznej tej osoby i wzbogacajac jej
doswiadczenia nabywane w kontakcie z réznorod-
noscia kulturowa. Nie prowadzi to w zadnym
wypadku do niestabilnosci, niepewnosd czy za-
ktécenia réwnowagi danej osobowosci, a raczej
— w wigkszoéci przypadkéw — przyczynia sie do
lepszego uswiadomienia sobie wtasnej tozsamosci.

6.1.3.2. Zréznicowane kompetencje
pozwalaja na uzywanie
na przemian réznych jezykéw

Nakre$lone wyzej zréznicowanie sprawnos-
ciowe w ramach kompetencji réznojezycznej

i réznokulturowej oznacza, iz stosujaca te kom-
petencje dana osoba korzysta w réznym stopniu
i w rbzny sposéb zaréwno ze swojej wiedzy
i sprawnoéci ogblnych, jak i z wiedzy i sprawnosci
jezykowych (zob. rozdziat 4 i 5). Na przyktad
strategie stosowane podczas wykonywania zadan
komunikacyjnych moga sie rozni¢ w zaleznoéci od
uzywanego wtasnie jezyka. Stad savoir-étre (uwa-
runkowania osobowosciowe, wyrazajace sie ot-
wartoscig, towarzyskim charakterem, przychyl-
noscia — wyrazane gestykulacja, mimika, prok-
semika), moze w przypadku stabego opanowania
przez dang osobg lingwistycznego sktadnika jezyka
kompensowac¢ ten brak w interakgji z rodzimym
uzytkownikiem tego jezyka. Z kolei znajac lepiej
dany jezyk, ta sama osoba moze juz umie¢ okaza¢
wigkszy dystans w rozmowie lub przyja¢ postawe
bardziej formalng. Moze réwniez przeformutowa¢
zadanie komunikacyjne czy zmieni¢ jezyk lub sposdb
przekazu, odpowiednio do zakresu dostepnych
Srodkéw pozwalajacych na sformutowanie wypo-
wiedzi lub w zaleznoici od sposobu postrzegania
tych $rodkéw przez dang osobe.

Kolejng cechg kompetencji réznojezycznej
i réznokulturowej jest fakt, iz nie stanowia one
prostej sumy kompetencji jednojezycznych, lecz
dopuszczaja réznego rodzaju kombinacje i zmia-
ny. W trakcie formutowania przekazu mozna na
przyktad zmieni¢ kod i uciec sie do dwujezycznej
formy wypowiedzi. Tak wiec im bogatszy reper-
tuar tego rodzaju, tym wieksza mozliwoé¢ wyboru
strategii odpowiedniej do wykonania danego
zadania — wfacznie ze stosowaniem we wiaé-
ciwych miejscach ,.mieszaniny jezykowej” lub
uzywaniem na przemian réznych jezykéw.

6.1.3.3. Rozwijanie wrazliwoici jezykowej
a proces uzywania i uczenia sie

jezyka

Kompetencja réznojezyczna i roznokultu-
rowa sprzyja takZe rozwojowi wrazliwosci jezyko-
wej i komunikacyjnej, a nawet rozwojowi strategii
metakognitywnych, pozwalajacych danej osobie
wyrazniej postrzega¢ wtasne ,,spontaniczne”
sposoby wykonywania zadan komunikacyjnych
— w szczegblnosci w ich aspekcie lingwistycznym
— a takZe sprawowac nad nimi wieksza kontrole.
Doswiadczenie, ktére ptynie z r6znojezycznoéci
i réznokulturowosci, przynosi ponadto uczacemu
sie nastepujace korzysci:

& wykorzystuje jego wrodzone umiejetnosci
socjolingwistyczne i pragmatyczne, przez co
umozliwia ich dalszy rozwéj,
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® prowadzi do lepszego postrzegania przez nie-
go ogdlnych i specyficznych dla danych
jezykow aspektow struktury jezykowej (forma
wrazliwosci metajezykowej, interjezykowej lub
tzw. hiperlingwistycznej),

& przez swoj charakter poszerza jego wiedze na
temat sposobdéw uczenia sie i zwigksza skfon-
no$¢ do nawigzywania kontaktéw z obcymi
osobami w nowych sytuacjach.

Te rodzaje dodwiadczeh mogg wiec w znacz-
nym stopniu przyspieszy¢ pdZniejsze procesy
uczenia sie nowych jezykéw i kultur. Dzieje sie
tak nawet w przypadku wystepowania wahan
w stopniu opanowania poszczeg6lnych skfad-
nikéw kompetencji réznojezycznej i réznokul-
turowej, a nawet gdy biegtos¢ w danym jezyku
jest jedynie ,,czeSciowa”.

Mozna ponadto twierdzi¢, iz podczas gdy
znajomos¢ jednego jezyka obcego i jego kultury
nie zawsze prowadzi do wyjscia poza etnocent-
ryczny punkt widzenia w odniesieniu do wtasnego
jezyka i kultury, a moze nawet mie¢ skutki
odwrotne (nierzadko podczas uczenia sie jednego
jezyka obcego i kontaktéw z jednag kulturg
stereotypy i inne uprzedzenia ulegaja wzmoc-
nieniu zamiast ostabieniu), znajomos¢ kilku
jezykéw czesciej pozwala na osiagniecie tego
celu, a jednoczeinie wzbogaca umiejetnosci
uczenia sie.

Ogromne znaczenie ma w tym kontekscie
promowanie szacunku dla réznorodnosci jezykow
i uczenia sie w szkole wiecej niz jednego jezyka
obcego. Nie jest to jedynie kwestia polityki
jezykowej w tym waznym momencie historii
Europy czy — jakkolwiek nie bytoby to wazne
— kwestia otwierania szerszych mozliwosci przysztej
kariery dla mtodych ludzi znajacych wiecej niz
dwa jezyki. Jest to takze pomoc uczacym sie w:
# budowaniu wtasnej tozsamosci jezykowej

i kulturowej przez uwzglednienie w niej
zréznicowanych doswiadczen odmiennosci,

B rozwijaniu umiejetnosci uczenia sie przez te
same zréznicowane doswiadczenia odnoszace
sie do wielu jezykéw i kultur.

6.1.3.4. Kompetencja czastkowa
a kompetencja réznojezyczna
i roznokulturowa

Z tej perspektywy réwniez koncepcja kom-
petengji czastkowej w danym jezyku okazuje sie
wazna: nie polega ona na akceptowaniu — ze
wzgledu na zasady lub z powodéw czysto
pragmatycznych — rozwijania przez uczacego sie
jedynie ograniczonej lub szczatkowej znajomosci
jezyka obcego, lecz raczej na postrzeganiu tej
bieglosci, w danej chwili jeszcze niedoskonatej,
jako elementu tworzacego kompetencje rézno-
jezyczng i wzbogacajaca ja. Nalezy tez zauwazy,
iz ta ,,czastkowa’ kompetencja, stanowiaca czes¢
kompetencji catosciowej, jest jednoczesnie kom-
petencja funkcjonalna w odniesieniu do konkret-
nego, chociaz ograniczonego celu.

Kompetencja czastkowa moze w danym
jezyku dotyczyé¢ receptywnych sprawnosci jezy-
kowych (np.: z naciskiem na rozumienie mowy
lub tekstéow pisanych), moze tez skupiaé sie na
wybranej sferze zycia lub na konkretnych zada-
niach komunikacyjnych (np.: pozwala urzednikowi
na poczcie udziela¢ informacji na temat naj-
czestszych ustug pocztowych obcokrajowcom,
moéwiacym danym jezykiem). Moze réwniez
obejmowac kompetencje ogélne (np.: pozajezy-
kowa wiedze na temat cech innych jezykéw
i kultur spofeczenstw postugujacych sie tymi
jezykami), o ile istnieje rola funkcjonalna dla
takiego komplementarnego rozwoju tego czy
innego aspektu okreslonych kompetencji. Innymi
stowy — zagadnienie kompetencji czastkowej
nalezy postrzega¢ w proponowanym tutaj sys-
temie opisu w odniesieniu do poszczegdlnych
skfadnikéw catosciowego modelu (zob. rozdziat
3) i do zréznicowanych celéw nauczania.

5% 6.1.4. Zréznicowanie celéw nauczania wedtug Europejskiego systemu opisu

Ustalanie programu nauczania jezyka (bar-
dziej niz w zakresie innych przedmiotéw czy
innych typéw nauczania) wiaze sie z dokonywa-
niem wyboru miedzy rodzajami i poziomami
celéw. Niniejsza propozycja systemu opisu ksztat-
cenia jezykowego zwraca na te sytuacje szczegblna
uwage. Kazdy z gtéwnych sktadnikéw prezen-
towanego tu modelu moze ukierunkowaé cele
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nauczania i sta¢ sie punktem wyjsciowym do
zastosowania Systemu opisu.

6.1.4.1. Rodzaje celéw w odniesieniu do
Europejskiego systemu opisu

Cele nauczania/uczenia sie jezyka mozna
okreslaé w nastepujacy sposéb:
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# a) Uwzgledniajac rozwéj ogélnych kom-
petencji uczacego sie (zob. czes¢ 5.1.), obej-
mujacych zaréwno wiedze deklaratywng (savoir),
umiejetnosci i know-how (savoir-faire), cechy charak-
teru, postawy itp. (savoir-étre), jak i umiejetnos¢
uczenia si¢ albo tez ktadac nacisk na tylko jeden
z tych aspektéw. W niektorych przypadkach nauka
jezyka obcego jest ukierunkowana przede wszyst-
kim na przekazanie uczacemu sie wiedzy de-
klaratywnej (np.: gramatyki jezyka, wiedzy o lite-
raturze lub o pewnych cechach kultury danego
kraju). W innych przypadkach uczenie sie jezyka
obcego bedzie postrzegane jako spos6b rozwijania
osobowosci uczacego sie (np.: wiekszej wrazliwosci
fub pewnoici siebie, wiekszej skfonnosci do
wyrazania swoich pogladéw w grupie) czy tez
pogtebiania wiedzy na temat sposobéw uczenia
sie (ksztafcenia wiekszej otwartosci na rzeczy nowe,
wrazliwosci na odmienno$¢, ciekawosci tego, co
nieznane). Istniejg wszelkie powody, aby uznac,
ze te konkretne cele, odnoszace sie w danej
chwili do konkretnego sektora lub rodzaju kom-
petendji lub tez do rozwoju kompetencji czast-
kowej, moga, chocby w sposob ogélny, przy-
czyniac si¢ do ksztaftowania kompetencji rézno-
jezycznej i réznokulturowej. Innymi stowy, dazenie
do realizacji wybranego celu czastkowego moze
stanowic czes¢ catosciowego programu ksztafcenia.

& b) Uwzgledniajac rozwéj i zréznicowanie
komunikacyjnej kompetencji jezykowej (zob.
czeéc 5.2.), a wiec w odniesieniu do jej skfadnika
lingwistycznego, pragmatycznego czy socjoling-
wistycznego — albo tez do wszystkich tych skfad-
nikéw jednoczesnie. Gtéwnym celem uczenia sie
jezyka obcego moze by¢ opanowanie lingwis-
tycznego sktadnika jezyka (znajomos$¢ jego sys-
temu fonetycznego, sfownictwa i sktadni) bez
zajmowania sie finezja socjolingwistyczng czy
tez skutecznoscia pragmatyczng. W innych przy-
padkach cel nauczania moze mieé¢ gtéwnie
charakter pragmatyczny, ukierunkowany na umie-
jetnos¢ maksymalnego wykorzystywania ograni-
czonych $rodkéw jezykowych — bez poswiecania
szczegoblnej uwagi socjolingwistycznym aspektom
uzywania jezyka. Te mozliwosci oczywiscie nie
wykluczaja sie wzajemnie, gdyz zwykle dazy sie
do harmonijnego rozwoju wszystkich sktadnikéw
kompetencji jezykowej, lecz nie brak przyktadéw
— wspotczesnych i z przeszioéci — szczegbdlnego
skupiania sie na tym lub innym pojedynczym
sktadniku. Gdy méwimy o komunikacyjnej kom-
petencji jezykowej, postrzeganej jako catosciowa
kompetencja réznojezyczna i réznokulturowa (4.

obejmujaca rézne odmiany jezyka ojczystego,
a takze odmiany jednego lub wiecej jezykéw
obcych). mozna stwierdzi¢, iz w pewnych sytua-
cjach i kontekstach gtéwnym celem nauki jezyka
obcego (mimo ze nie zawsze jest to oczywiste)
moze by¢ doskonalenie znajomosci i opanowania
jezyka ojczystego (np.: przy tfumaczeniu, przy
pracy nad rejestrami stylu i trafnoscia stownictwa
w tlumaczeniu, zwfaszcza na jezyk ojczysty,
a takze podczas poréwnawczych analiz stylis-
tycznych i semantycznych).

[ ¢ Uwzgledniajac zré6znicowanie osiagnie¢
w odniesieniu do jednego lub wiecej dziatan
jezykowych (zob. czes¢ 4.4.), a wiec koncent-
rujac sie na odbiorze, tworzeniu, interakcji lub
mediagji. Moze sie zdarzy¢, ze gléwnym celem
uczenia sie jezyka obcego bedzie osiagniecie
sprawnosci receptywnych (czytania [ub stuchania),
sprawnosci w dziataniach mediacyjnych (w tfu-
maczeniu ustnym lub pisemnym) czy tez w inter-
akcji bezposredniej. Tutaj znéw nie trzeba przy-
pominaé, ze taka polaryzacja nigdy nie jest
zupefna i nie mozna jej realizowaé w catkowitym
oderwaniu od innych celéw. Ustalajac cele mozna
wszakze nada¢ jednemu aspektowi nauki wieksze
znaczenie niz-innym, przy czym takie ukierun-
kowanie - pod warunkiem konsekwentnego
wdrazania — bedzie wptywa¢ na caly proces
nauki: wybor tresci nauczania i zadan dla ucza-
cego sie, ukfad i wzajemne powigzanie celéw
poérednich, ewentualne dziafania korygujace,
wybér rodzaju tekstdw itp.

Ogolnie rzecz biorac, pojecie kompetengji
czastkowej zostato juz wczeéniej wprowadzone
i zastosowane w odniesieniu do czesci z tych
rozstrzygnie¢ (np.: stawianie na nauke, ktéra
ktadzie nacisk na sprawnosci receptywne i/lub
rozumienie mowy i pisma). Proponujemy tutaj
jednak rozszerzenie tego pojecia:

i z jednej strony twierdzac, iz wediug niniejszego
systemu opisu mozna okresli¢ jeszcze inne
cele nauczania zwiazane z kompetencja czast-
kowg (tak, jak to opisano w punktach a, b i d;

B zdrugiej strony wykazujac, ze ten sam system
opisu pozwala na wiaczenie kazdej kompetencji
..czastkowej” do zbioru bardziej ogélnych
kompetencji komunikacyjnych i umiejetnoéci
uczenia sie.

8 d) Uwzgledniajac optymalny sposéb funk-
¢jonowania w danej sferze Zycia (zob. czei¢
4.1.1.), a wigc odnoszac sie do sfery publicznej,
zawodowej, edukacyjnej lub prywatnej. Gtownym
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celem uczenia sie jezyka obcego moze by¢ lepsze
wykonywanie danej pracy zawodowej, pomoc
w studiach czy usprawnienie swojego zycia w ob-
cym kraju. Podobnie jak w przypadku innych
gtownych skfadnikéw proponowanego tu modelu,
cele takie s3 wyrazane bezposrednio w opisach
kursow, ofertach czy wymaganiach stawianych
kursom jezykowym, a takze w materiafach dydak-
tycznych. Mozna tu méwic¢ o ,.specjalistycznych
celach”, ,,wyspecjalizowanych kursach”, ,.jezyku
zawodowym”’, ,,przygotowaniu do czasowego
zamieszkania za granica”, ..integradji jezykowej
migrujacych pracownikéw”. Nie oznacza to, ze
znaczenie przypisywane szczegdlnym potrzebom
danej grupy uczacych sie, ktéra musi przystosowac
swojg kompetencje réznojezyczng i réznokulturowa
do danego spotecznego obszaru dziafari, bedzie
zawsze wiazafo sie z zastosowaniem podejscia
edukacyjnego wtasciwego dla osiagniecia danego
celu. Jednakze — tak jak w przypadku innych
sktadnikéw - formufowanie w taki sposéb celéw
dydaktycznych ma zazwyczaj wptyw na inne
aspekty i etapy tworzenia programu nauczania,
a takze na samo nauczanie i uczenie sie.

Ten sposéb okreélania celéw nauczania,
obejmujacy funkcjonalng adaptacje do danej
sfery zycia, odpowiada sytuacjom ksztafcenia
dwujezycznego, takim jak kanadyjskie ekspery-
menty polegajace na tzw. zanurzeniu jezykowym
(immersion) czy nauczania w szkofach, gdzie
jezyk nauczania nie jest jezykiem uzywanym
w domu (np.: ksztatcenie prowadzone wytacznie
w jezyku francuskim w niektdrych wielojezycznych
koloniach w Afryce). Tego typu sytuacje — nieza-
leznie od wynikéw osigganych w zakresie ling-
wistycznym — maja na celu wyksztafcenie kom-
petencji czastkowych, odnoszacych sie do sfery
edukacyjnej i do przyswajania wiedzy innej niz
lingwistyczna. Warto tu przypomnieé, ze w wielu
kanadyjskich eksperymentach z tzw. petnym
zanurzeniem w drugim jezyku (total immersion),
bez wzgledu na fakt, iz jezykiem nauczania byt
francuski, poczatkowo nie uwzgledniano w planie
zaje¢ osobnych lekgji jezyka francuskiego dla
dzieci anglojezycznych.

® e) Uwzgledniajac rozwijanie lub réznicowa-
nie strategii, badZ ktadac nacisk na umiejet-
no$¢ wykonywania okreslonych zadan ko-
munikacyjnych (zob. cze$¢ 4.5. i rozdziat 7),
czyli odnoszac sie do sposobow zarzadzania dzia-
faniami zwigzanymi z uczeniem sie i postugiwaniem
sie jednym lub kilkoma jezykami, a takze z od-
krywaniem lub doswiadczaniem innych kultur.
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W trakcie uczenia sie i nauczania jezyka
dobrze jest w ktéryms momencie skupi¢ uwage
na wypracowaniu strategii, ktére umozliwiaja
wykonanie tego czy innego rodzaju zadania
jezykowego. Celem nauczania moze by¢ wéwczas
doskonalenie strategii juz stosowanych przez
uczacego sie, przez ich dopracowanie, rozwiniecie
i lepsze ich sobie uswiadomienie, a takze przez
ich adaptacje do wykonywania zadafi komuni-
kacyjnych, do ktérych weczesniej nie byty stoso-
wane. Niezaleznie od tego, czy s3 to strategie
komunikacyjne, czy strategie uczenia sie, mozna
przyjaé, ze pozwalaja one danej osobie skutecznie
uaktywnia¢ wfasne kompetencje, a przez to
rozwijac je i usprawnia¢. Chocby z tego wzgledu
warto umiesci¢ rozwijanie takich strategii wsréd
projektowanych celéw nauczania, nawet jezeli
tego rodzaju ksztafcenie nie ma by¢ celem samym
w sobie.

Zadania komunikacyjne odnosza sie za-
zwyczaj do okreslonej sfery zycia i sg traktowane
jako cele do zrealizowania w tej sferze — zgodnie
z tym, co powiedzieliémy powyzej w punkcie d.
Istnieja jednak sytuacje, gdzie cele nauczania
i uczenia sie sa ograniczone do umiejetnosci
bardziej lub mniej rutynowego wykonywania
pewnych zadan, co moze sie wigza¢ ze stosowa-
niem dosy¢ ograniczonego zasobu S$rodkéw
jezykowych jednego lub wiecej jezykéw obcych.
Czesto przytaczanym tu przykfadem bywa praca
operatora centrali telefonicznej, w ktérej wpraw-
dzie stawia sie zatrudnionemu wymog ,.rézno-
jezycznosci”’, jednak ogranicza sie ona do kilku
z gory ustalonych sformutowan zwiagzanych
z rutynowymi czynnosciami. Takie przykfady
dotycza raczej zautomatyzowanych zachowan,
a nie kompetencji czastkowych — nie mozna
jednakze zaprzeczy¢, ze sprawne wykonywanie
precyzyjnie okreslonych, rutynowych zadan ko-
munikacyjnych moze w tych przypadkach stano-
wi¢ gtéwny cel nauki.

Méwiac bardziej ogélnie mozna stwierdzi¢,
ze sformutowanie celéw edukacyjnych jako
umiejetnodci wykonywania pewnych zadan ko-
munikacyjnych ma swoje zalety (réwniez dla
uczacego sie) w postaci jasnego okreslenia ocze-
kiwanych wynikéw, a takze spetnia krétkoter-
minowa role motywacyjna na poszczegdlnych
etapach cafego procesu uczenia sie. Mozna tu
przytoczy¢ prosty przyktad dzieci, ktérym moéwi
sie, ze wykonywane dziafania umozliwig im
zabawe w ,,szczesliwa rodzinke™ w jezyku obcym
(celem nauczania jest wiec wykonanie okreslonego
..zadania""), co moze motywowac dzieci do nauki
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stownictwa okreélajacego réznych cztonkéw ro-
dziny (czes¢ sktadnika lingwistycznego szerszego
celu komunikacyjnego). W tym rozumieniu pomys-
ty ..projektowe”, symulacje i odgrywanie roz-
maitych scenek tworzg cele poérednie, okreslane
w kategoriach zadan do wykonania, ktére sa
jednakze ukierunkowane gféwnie na érodki,
dziatania lub strategie jezykowe, konieczne do
realizacji danego zadania (lub zestawu zadan).
Innymi sfowy, pomimo faktu, ze w rozumieniu
niniejszego Systemu opisu kompetencja rézno-
jezyazna i réznokulturowa ujawnia sie i jest
rozwijana w ksztafceniu jezykowym podczas
wykonywania okreslonych zadaf komunikacyj-
nych, zadania te wyznaczaja jedynie biezace cele
posrednie, a wiec kroki na drodze do osiagniecia
innych, dalej idacych celéw uczenia sie/nauczania.

6.1.4.2. Komplementarno$¢ celéw
czastkowych

Ustalanie celéw nauczania/uczenia sie
w przedstawiony wyzej sposéb, a wiec w kate-
goriach gtéwnych sktadnikow ogélnego modelu
fub kazdego z jego skfadnikow szczegétowych,
nie jest jedynie zabiegiem stylistycznym, lecz
ilustruje mozliwe zréznicowanie celéw nauki,
a takze réznorodnos¢ form nauczania jezyka.
W wielu formach nauczania, w szkole i poza
nig, widoczne i zrozumiafe jest dazenie do
osiggniecia kilku celéw jednoczesnie. Bez watpie-

Terminy ,,przyswajanie jezyka” (language
acquisition) i ,,uczenie sie jezyka” (language
learning) s stosowane obecnie w wielu réznych
znaczeniach. Wiele oséb uzywa ich wymiennie.
Niektérzy uzywajg jednego z tych terminéw
w znaczeniu bardziej ogélnym, i odpowiednio
drugiego w rozumieniu wezszym. Tak wiec na
przykfad: ,,przyswajanie jezyka”” moze by¢ sto-
sowane jako termin o znaczeniu ogélnym lub
0 znaczeniu wezszym, ograniczonym do:

a) Analizy jezyka osob postugujacych sie nim
jako jezykiem obcym w kategoriach wspot-
czesnych teorii gramatyki uniwersalnej (np.:
pod wzgledem nastawiania parametréw).

nia tez, cho¢ warto to podkresli¢, ukierunkowanie
na jeden specjalnie wybrany cel oznacza - ze
wzgledu na spéjnos¢ przedstawianego tu modelu
— Ze osiagnigcie tego jednego celu moze przynies¢
takze efekty, ktére ani nie byty wczesniej okres-
lane jako cel nauki, ani nie byty witasciwym
przedmiotem zajed.

Jezeli na przyktad zakfada sie, ze wybrany
cel nauczania jest nierozerwalnie zwiazany z dang
sfera zycia i wymaganiami danego zawodu (np.:
kelnera w restauracji), wowczas, aby osiagna¢
ten cel, planuje sie dziafania jezykowe zwiazane
z interakcja werbalna. W przypadku kompetencji
komunikacyjnej uwaga bedzie sie skupia¢ na
pewnych zakresach leksykalnych "aspektu ling-
wistycznego (np.: prezentacja i opis dan) i nie-
ktérych normach socjolingwistycznych (formy
zwracania sie do klientéw, zwracanie sie z prosba
0 pomoc do oséb trzecich itp.). Nalezy oczywiscie
pofozy¢ nacisk réwniez na niektére aspekty
savoir-étre (dyskrecja, grzecznos¢, uprzejmy
usmiech, cierpliwos¢ itp.), a takze na wiedze
zwigzang z kuchnig i zwyczajami kulinarnymi
obcej kultury. Mozna podawac kolejne przyktady,
w ktorych inne sktadniki modelu beda stanowi¢
gféwne cele nauczania i uczenia sie, lecz ten
konkretny przykfad powinien w zupetnosci wy-
starczy¢ jako podsumowanie tego, co zostafo
powiedziane powyzej na temat koncepcji kom-
petengji czastkowej (do tego tematu wrécimy
jeszcze w rozdziale 8 w czesciach: 8.1.i 8.2.).

6.2. Procesy uczenia sie jezyka

» 6.2.1. Przyswajanie czy uczenie si¢ jezyka?

Zwykle dotyczy to teoretycznych badan psy-
cholingwistycznych, majacych niewiele wspdl-
nego z praktyka nauczania, gdyz w ich ramach
gramatyke uwaza sie zwykle za pozostajaca
poza zasiegiem Swiadomosci.

b) Wiedzy zdobytej poza szkofa i umiejetnosci
postugiwania sie jezykiem obcym wynikaja-
cych albo z bezposredniego kontaktu z teks-
tem, albo z bezposredniego udziatu w zda-
rzeniach komunikacyjnych.

Uczenie sie jezyka” moze by¢ stosowane

jako termin ogélny lub ograniczony do samego
procesu uczenia sig, zgodnie z ktérym wyksztatca
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sie umiejetnosci jezykowe w sposéb planowy,
szczegblnie podczas instytucjonalnie zorganizo-
wanej, formalnej nauki.

Obecnie nie wydaje sie mozliwe narzucenie

standardowe] terminologii, zwtaszcza Ze brak jest
jednoznacznego terminu nadrzednego w stosunku
zaréwno do ,,uczenia sie”, jak i do ,.przyswajania”
jezyka — w ich zawezonych znaczeniach.

6.2.2.1. Nie ma obecnie na tyle powszechnej,
popartej badaniami naukowymi zgodnosci co
do sposobu w jaki uczymy sie, aby jakakolwiek
teoria mogfa sta¢ sie podstawa Europejskiego
systemu opisu. Niektorzy teoretycy uznaja, ze
nasze umiejetnosci przetwarzania informacji sa
na tyle rozwiniete, ze wystarczy, by kto$ miat
kontakt z jezykiem mozliwie dla niego zro-
zumiaftym, aby przyswoi¢ go sobie tak, by méc
sie nim postugiwa¢ zarébwno w zakresie rozu-
mienia, jak i tworzenia wypowiedzi. Uwazaja
oni, iz proces ,,przyswajania jezyka™ nie podlega
obserwacji ani intuicji, i ze nie mozna go
usprawni¢ $wiadomym dziataniem — metodami
nauczania lub uczenia sie. Wedtug nich najwaz-
niejszym zadaniem nauczyciela jest stworzenie
uczacym sie mozliwie najbogatszego srodowiska
jezykowego, w ktérym moze zachodzi¢ proces
uczenia sie bez formalnego nauczania.

6.2.2.2. Inni teoretycy twierdza, ze poza kon-
taktem ze zrozumialym jezykiem, koniecznym
i wystarczajgcym warunkiem rozwoju jezykowego
jest uczestniczenie w interakcji komunikacyjnej.
Oni réwniez uznaja, ze formalne nauczanie czy
uczenie sie jezyka nie ma znaczenia. Na drugim
koficu tego spektrum znajdujg sie natomiast
osoby przyjmujace, ze uczacy sie, ktérzy poznali
konieczne zasady gramatyki i nauczyli si¢ stow-
nictwa, beda w stanie rozumie¢ i postugiwac sie
jezykiem, korzystajac ze swoich uprzednich do-
Swiadczen i zdrowego rozsadku, bez potrzeby
ciaglego przygotowywania i ¢wiczenia wypowiedzi.

6.2.2. W jaki sposéb uczymy sie jezyka?

Wiekszo$¢ uczacych sie, nauczycieli i instytucji
oferujacych ustugi edukacyjne znajduje sie miedzy
tymi skrajnosciami. Stosuja oni rozmaite rozwiagzania
eklektyczne uznajac, ze uczacy si¢ niekoniecznie
opanowuija to, czego ich ucza nauczyciele, a takze
ze wazne jest zarbwno nauczanie jezyka w sposob
zrozumiaty i w okreslonym kontekscie, jak i stwa-
rzanie mozliwosd postugiwania sie nim w naturalnej
interakgji. Jednoczesnie sg oni takze przekonani, iz
W uczeniu sie pomaga — szczegdlnie w sztucznych
warunkach szkolnych — pofaczenie swiadomej nauki
z odpowiednia praktyka. Pozwala ona ograniczy¢
lub eliminuje Swiadome zwracanie uwagi na
sfabo rozwiniete umiejetnosci méwienia i pisania
czy tez poprawnos¢ morfologiczng i syntaktyczna,
umozliwiajac w ten sposéb koncentracje na
stosowaniu bardziej przydatnych strategii komu-
nikacyjnych. Jeszcze inni teoretycy (jest ich jednak
znacznie mniej) twierdza, ze mozna osiagnac
ten cel éwiczeniami automatyzujacymi (drills),
prowadzacymi do powstania nawyku.

6.2.2.3. Istnieje oczywidcie znaczne zrdznico-
wanie miedzy uczacymi sie w réznym wieku
i pochodzacymi z réznych srodowisk odnosnie
tego, ktére z tych sposobéw najbardziej im
odpowiadaja. Podobnie jest w przypadku nau-
czycieli, autoréw podrecznikow itp., ktérzy moga
wykazywa¢ bardzo zréznicowane podejécie do
poszczegblnych elementdw ksztafcenia, w zalez-
noéci od wagi, jaka przypisuja sprawnosciom
produktywnym wzgledem receptywnych, po-
prawno3ci wzgledem ptynnosci itp.
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6.3. W jaki sposéb rézni uzytkownicy Europejskiego systemu

opisu ksztalfcenia jezykowego moga utatwiaé uczenie sie

jezyka?

Kazdy, kto jest zwiazany z ksztatceniem
jezykowym, jest jednoczesnie uczestnikiem czego$
w rodzaju ,,partnerstwa dla uczenia sie”, ktére
poza uczacymi si¢ i nauczycielami obejmuje
wiele innych grup specjalistow zajmujgcych sie
edukacja. Sprobujemy tu okresli¢ role kazdej
z tych grup partnerskich.

6.3.1. Spegjaliéci odpowiedzialni za egzami-
nowanie i potwierdzanie kwalifikacji jezykowych
musza rozwazy¢, ktére parametry ksztatcenia
jezykowego odpowiadaja danym kwalifikacjom
i wymaganemu poziomowi. Musza oni podja¢
konkretne decyzje co do szczegbtowych zadan
i dziatan, tematéw do omodwienia, wyrazen,
zwrotdw i stéwek, ktére kandydaci powinni umieé
rozpoznawac lub stosowac, jaka wiedze socjokul-
turows i jakie umiejetnosci nalezy sprawdza¢ na
danym poziomie itp. Nie musza sie natomiast
zajmowac procesami, w ramach ktérych zostata
zdobyta lub wyuczona sprawdzana biegtos¢ jezyko-
wa, by¢ moze z wyjatkiem zwrécenia uwagi na
to, czy stosowane przez nich procedury spraw-
dzajace maja pozytywny czy negatywny wplyw
na uczenie si¢ i nauczanie jezyka (,,wash back
effect”).

6.3.2. Wtadze oswiatowe, odpowiedzialne
za tworzenie i zatwierdzanie wytycznych pro-
gramowych lub programéw nauczania, koncen-
truja sie zwykle na okreslaniu celéw nauczania.
Moga przy tym poprzestac jedynie na okresleniu
celéw wyzszego stopnia w odniesieniu do zadan,
tematow, kompetencji itp. Nie maja obowiazku
— cho¢ maja do tego prawo — okresla¢ szczego-
towo zakresu sfownictwa, gramatyki ani tez
zestawu funkcji komunikacyjnych czy tez pojec,
ktére pozwolityby uczacym sie wykonywa¢ za-
dania i odnosi¢ sie do okreslonych tematéw.
Nie majg obowiazku — cho¢ moga to robi¢
- formutowaé zaleceri lub ustalaé wytycznych
odnosnie metod nauczania czy etapéw, ktore
uczacy sie powinni kolejno osiagac.

6.3.3. Autorzy podrecznikéw i programow
poszczegbinych kurséw nie sa zobowiazani — cho¢
moga sie na to zdecydowac — do formufowania
celéw ksztatcenia w kategoriach zadan, ktérych
wykonywania chcg nauczy¢é czy kompetencji
i strategii, ktore pragng wyksztaici¢. Majg nato-
miast obowiazek podjecia konkretnych, szczeg6-
towych decyzji co do wyboru i uporzadkowania
tekstow, rodzaju dziatan, zakresu stownictwa
i gramatyki — a wiec tego, co proponuja uczacemu
sig. Oczekuje sie od nich przedstawienia szcze-
goétowych instrukcji do zadan przeznaczonych
do wykonania w klasie lub indywidualnie oraz
do dziafan, ktére uczacy sie maja podejmowac
w odniesieniu do prezentowanego materiatu.
Produkty ich pracy wptywaja w duzym stopniu
na proces uczenia si¢/nauczania. Muszg wiec
by¢ z cafa pewnoscia poparte sensownymi
zatozeniami (rzadko wyrazanymi i czesto niepod-
dawanymi weryfikacji, a nawet podswiadomymi)
odnosnie samej istoty procesu uczenia sie.

» 6.3.4. Od nauczycieli oczekuje sie zazwyczaj
postepowania zgodnie z odgérnymi zaleceniami
i wytycznymi programowymi, uzywania pod-
recznikdbw i materiatéw dydaktycznych (ktére
moga. choé czasami nie sa nawet w stanie
analizowaé, ocenia¢, wybiera¢ i uzupetniaé),
opracowywania i przeprowadzania testow oraz
przygotowywania uczniéw do egzaminéw. Po-
winni oni umie¢ precyzyjnie planowa¢ -~ minuta
po minucie — dziafania i prowadzi¢ je w klasie
wedfug wczedniej przygotowanego konspektu,
lecz musza tez umiec elastycznie dostosowac sie
do reakgji swoich uczniéw/studentéw. Oczekuje
sie od nich umiejetnodci monitorowania postepéw
uczniéw/studentdéw, rozpoznawania, analizowa-
nia i umozliwiania im pokonywania ich trudnosci
w nauce, jak réwniez rozwijania ich indywidual-
nych zdolnoéci uczenia sie. Nauczyciele musza
rozumied proces uczenia sie w cafej jego ztozono-
Sci, cho¢ bywa, Zze zrozumienie to moze by¢
nieSwiadomym efektem nabytego do$wiadczenia,
a nie jasno sformufowanym wynikiem refleksji
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teoretycznej. Ta z kolei stanowi odpowiedni
wktad w partnerstwo dla nauki ze strony nauko-
wcow zajmujacych sie edukacja oraz kadry
ksztatcacej nauczycieli.

6.3.5. Uczacy sie sa oczywiscie w tym
ukfadzie partnerami, ktérych najbardziej dotycza
procesy przyswajania i uczenia sie jezyka. To oni
musza wyksztatci¢ kompetencje i strategie (o ile
nie zrobili tego juz wczesniej), a takze wykonywac
zadania, podejmowac dziatania i uruchamiaé
procesy konieczne do skutecznego uczestnictwa
w zdarzeniach komunikacyjnych. Jednak niewielu
z nich uczy sie w petni aktywnie, podej-
mujac inicjatywy zwiazane z planowaniem,
porzadkowaniem i uruchamianiem procesu wtas-
nego uczenia sie. Wiekszos¢ z nich uczy sie
niesamodzielnie, wykonujac jedynie polecenia
i nie podejmujac dziataf innych, niz propono-
wane przez nauczycieli lub podreczniki. Po

jezyka

W dotychczasowej prezentacji Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego koncent-
rowalimy sie na budowie wszechstronnego
modelu postugiwania sie jezykiem i opisie
uzytkownika jezyka, zwracajac uwage na zna-
czenie poszczegblnych elementéw tego modelu
w odniesieniu do uczenia sie i nauczania jezyka
oraz do oceniania. Znaczenie to ujmowalismy
dotad w kategoriach celéw i tresci nauczania
i uczenia sie, ktére podsumowalismy w skrécie
w czesciach 6.1. i 6.2. Mamy jednakze swia-
domos¢, ze system opisu ksztatcenia jezyko-
wego musi takze uwzglednia¢ zagadnienia
z zakresu metod nauczania i uczenia sie. Uzyt-
kownicy Europejskiego systemu opisu ksztafcenia
jezykowego beda wszak z catg pewnoscig chcieli
moéc rozwazal te zagadnienia nie oddziel-
nie, lecz wtasnie w ramach ogélnego systemu
opisu. W niniejszym rozdziale chcemy im to
umozliwic.

Chcemy jednakze podkresli¢, ze zagadnienia
zwigzane z metodami nauczania i uczenia sie
bedziemy rozwaza¢ na tych samych, jak w od-
niesieniu do pozostatych kwestii, zasadach.
Kierowac sie wiec bedziemy zasada wszechstron-
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zakoriczeniu etapu formalnego nauczania dalsza
nauka musi by¢ jednak samodzielna. Samodzielne
uczenie sie mozna wspierad, jezeli ,,nauka uczenia
sie”” stanowi integralng cze$¢ ksztatcenia jezyko-
wego, po to, aby uczacy sie byli swiadomi
swojego sposobu uczenia sie, a takze mogli
pozna¢ rézne mozliwosci i wybraé rozwigzania,
ktére im najbardziej odpowiadaja. Nawet w ra-
mach danego instytucjonalnego systemu ksztat-

‘cenia mozna pozwala¢ uczacym sie w coraz

szerszym zakresie na dokonywanie wyboru celéw
dydaktycznych, materiatow czy metod pracy
w zaleznosci od ich wtasnych potrzeb, motywacji,
indywidualnych cech i mozliwosci. Mamy nadzieje,
ze Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego,
wraz z towarzyszacymi mu przewodnikami dla
réznych grup odbiorcéw, bedzie przydatny nie
tylko dla nauczycieli i instytucji ich wspomaga-
jacych, lecz takze bezposrednio dla samych
uczacych sie, ukazujac im istniejace mozliwosci
i pozwalajac na ich rozsadny wtasny wybor.

' 6.4. Rézne metody wspoéiczesnego uczenia si¢ i nauczania

nosci, uwzgledniajac wszystkie mozliwosci i pre-
zentujac je w otwarty i przejrzysty sposéb,
unikajac stronniczosci i dogmatyzmu. Fundamen-
talng zasada przyjeta w pracach Rady Europy
jest przekonanie, ze najlepszymi rozwigzaniami
metodycznymi i metodologicznymi w zakresie
ksztatcenia jezykowego i badan jezykowych sa
takie, ktore okazuja sie najbardziej skuteczne
w realizacji celéw ustalonych na podstawie analizy
potrzeb indywidualnych uczacych sie w okres-
lonym kontekscie spotecznym. Skuteczno$¢ metod
zalezy od motywacji i charakterystyki danej grupy
uczacych sie, a takze od aktualnych mozliwosci
technicznych i kadrowych. Konsekwentne stoso-
wanie tej podstawowej zasady oznacza uznanie
nie tylko réznorodnosci celéw, lecz takze — w jesz-
cze wiekszym zakresie — réznorodnosci metod
i materiatéw nauczania.

Wiele r6znych sposobdéw uczenia sie i nau-
czania jezykéw nowozytnych jest obecnie prak-
tykowanych. Od wielu lat Rada Europy promuje
podejscie oparte na potrzebach komunikacyjnych
uczniéw oraz wykorzystaniu materiatéw i metod
pozwalajacych uczacym sie na zaspokajanie tych
potrzeb, a takze odpowiadajacych ich indywidual-
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nym cechom. Mimo to, jak wyjasniono w czesci
2.3.2. i w innych miejscach, rola Europejskiego
systemu opisu ksztafcenia jezykowego nie jest
promowanie jednej metody nauczania jezyka,
lecz prezentowanie istniejacych mozliwosci. Pefna
wymiana informacji na ich temat oraz wymiana
doswiadczen ptynacych z praktyki ich stosowania
musi pochodzi¢ od samych zainteresowanych.
Na tym etapie mozna jedynie wskaza¢ kilka
rozwigzan zaczerpnietych z praktyki i skfoni¢
uzytkownikéw Europejskiego systemu opisu ksztaf-
cenia jezykowego do uzupetnienia catoéci obrazu
wiasng wiedza i doswiadczeniem. Szczegélnie
pomocny moze by¢ w tym dostepny Podrecznik

e

{i® 6.4.1. Podejscia ogdine

Nadrzednym pytaniem metodycznym jest
to, w jaki spos6b mozna oczekiwac od uczacych
si¢ opanowania jezyka drugiego/obcego (L2.).
Czy nastepuje to w jeden czy w wiecej niz jeden
z ponizszych sposobéw?

a) Majac bezposredni kontakt z autentycz-
nym uzyciem jezyka obcego (L2.), w je-
den lub wigcej niz jeden z ponizszych spo-
sobow,
¥ w bezposredniej interakcji z rodzimym(i)

uzytkownikiem/ami jezyka,

przystuchujac sie rozmowie innych oséb,

I stuchajac radia, nagran itp.,

| ogladajac telewizje, filmy wideo, stuchajac
radia itp.,

B czytajac oryginalne, nieuproszczone auten-

tyczne teksty pisane (gazety, czasopisma,

opowiadania, powiesci, ogloszenia i ko-
munikaty itp.),

uzywajac programéw komputerowych, plyt

CD-ROM, gier komputerowych itp.,

- uczestniczac w telekonferencjach i komu-
nikacji za pomoca Internetu,

§ uczestniczac w zajeciach przedmiotowych
z (L2.) jako jezykiem wyktadowym,

e
2

b) Majac bezposredni kontakt ze specjalnie
dobranymi (uproszczonymi) wypowiedziami
ustnymi i tekstami pisanymi w L2. (,,zro-
zumiaty jezyk’ - intelligible input).

) Bezposrednio uczestniczac w autentycznej
interakcji komunikacyjnej w L2., np.: jako

dla czytelnika Europejskiego systemu opisu ksztat-
cenia jezykowego (User Guide).

W przypadku, gdy znajda sie praktycy,
ktérzy po gtebszej analizie dojda do wniosku, ze
w ich konkretnej sytuacji i dla ich uczacych sie
najbardziej skuteczne sa metody odbiegajace od
tych, ktére promuje Rada Europy, bedziemy
wdzieczni za podzielenie sie z nami i z innymi
praktykami informacjami na ten temat. Moze to
przyczyni¢ sie do lepszego zrozumienia rézno-
rodnosci dziedziny edukacji jezykowej lub wy-
wotac ozywiong dyskusje, ktéra jest zawsze lepsza
od bezkrytycznego uznawania niepodwazalnych,
ortodoksyjnych rozwigzan.

partner w rozmowie z kompetentnym roz-
moéweca.

d) Bezposrednio uczestniczac w realizacji spec-
jalnie w tym celu opracowanych zadan w L2.
(..zrozumiata produkcja” — comprehensible
output).

e) Stosujac autodydaktyke — (ukierunkowane)
uczenie sie indywidualne, dazenie do wy-
znaczonych samemu sobie celéw za pomoca
dostepnych Srodkéw dydaktycznych.

f) Stosujac takie formy dziatan, jak: prezentacje,
wyjasnienia, ¢wiczenia (réwniez automatyzu-
jace), a takze dziatania praktyczne z jezykiem
ojczystym (L1.) jako jezykiem wykfadowym
i jezykiem instrukcji.

g) taczac réine typy dziatan wymienionych
w punkcie f, lecz prowadzonych wytacznie
w drugim jezyku (L2.).

h) taczac w rézny sposéb dziatania wymienione
w punktach a-g, zaczynajac na przyktad od f,
lecz stopniowo zmniejszajac uzycie L1. i wpro-
wadzajac coraz wigcej autentycznych zadan
i tekstébw — méwionych i pisanych — a takze
zwigkszajac zakres samodzielnej nauki.

i) taczac powyzsze z planowaniem indywidual-
nym i grupowym, wdrazaniem i ewaluacja
dziatan klasowych z pomoca nauczyciela,
a takze negocjowaniem rodzajéw interakcji
w celu zaspokojenia zréznicowanych potrzeb
uczacych sie itp.
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E% 6.4.2. Istotnym elementem podejscia me-
todycznego jest okreslenie roli nauczycieli, ucza-
cych sie i pomocy dydaktycznych (mediéw).

6.4.2.1. Warto rozwazyd, ile czasu zajec jezyko-

wych mozna (nalezy) w réznych proporcjach

poswieci¢ na:

a) uzupeienia i wyjasnienia dokonywane przez
nauczyciela dla catej klasy,

b) sesje pytad i odpowiedzi na forum catej
klasy (istotne jest tu rozréznianie miedzy
pytaniami referencyjnymi, czyli odnoszacymi
sie do tekstu, a pytaniami rozwijajacymi
wiedze i umiejetnosci oraz kontrolnymi),

¢) prace w parach lub grupach,

d) indywidualng prace uczacych sie.

6.4.2.2. Nauczyciele powinni zdawa¢ sobie spra-
we, ze ich dziatania, odzwierciedlajace okreslone
postawy i umiejetnosci, sa najwazniejsza czescia
kontekstu nauki/przyswajania jezyka. Stanowia oni
wzorce do nasladowania przez uczacych sie w ich
przyszZtym postugiwaniu sie jezykiem, a takze w ich
praktyce jako przyszli nauczyciele. Warto wiec by¢
moze rozwazy(, jaka wage przyktada sie do:

a) sprawnosci dydaktycznych,

b) umiejetnosci organizacji pracy w klasie,

¢) zdolnosci analizowania proceséw uczenia sie
w grupie i odwotywania sie do doswiadczen
ptynacych z takich analiz,

d) styléw nauczania,

e) sposobéw rozumienia zasad i umiejetnosci
prowadzenia testéw, oceny i ewaluacji,

f) znajomosci wiedzy socjokulturowej i umiejet-
nosci jej nauczania,

g) postaw i umiejetnosci interkulturowych,

h) znajomosci i umiejetnosci przekazania uczacym
sie estetycznych wartosci literatury,

i) umiejetnosci radzenia sobie z indywidualizacja
pracy w klasach z réznymi osobowosciami
uczacych sie, posiadajacych rézne zdolnosci
i majacych rézne mozliwosci.

Warto tez rozwazy¢, w jaki sposéb mozna
najlepiej rozwijac i ksztattowacl istotne umiejet-
nosci uczacych sie. A wiec na przyktad, czy

podczas pracy indywidualnej, w parach lub

grupowej nauczyciel powinien:

a) po prostu nadzorowal wykonanie zadania
i utrzymywac porzadek,

b) chodzi¢ po klasie i monitorowac prace,

¢) udziela¢ indywidualnych wskazéwek,

d) przyjmowac role osoby nadzorujacej i ufat-
wiajacej prace, a przy tym otwartej i reagu-
jacej na uwagi uczniéw dotyczace ich nauki,
a takze koordynujacej dziatania uczniéw poza
samym monitorowaniem i udzielaniem wska-
z6wek?

6.4.2.3. Warto rozwazy¢, na ile mozna oczeki-

wac lub wymagac od uczacych sie:

a) wykonywania w zdyscyplinowany i uporzad-
kowany sposéb wszystkich polecer nauczyciela
(i tylko jego) oraz wypowiadania sie wytacznie
wtedy, gdy uczacy sie zostanie o to po-
proszony,

b) aktywnego uczestnictwa w procesie uczenia
sie, we wspétpracy z nauczycielem i innymi
uczacymi sie, przy wspélnym uzgadnianiu
celéw i metod pracy, akceptowaniu kom-
promisow, jak i angazowaniu sie we wzajemne
uczenie sie i wzajemna oceng osiggniec, w sta-
fym dazeniu do osiggniecia samodzielnoici,

¢) pracy indywidualnej z materiatami do samo-
dzielnej nauki — wraz z ocena wtasnych
umiejetnosci, '

d) rywalizacji z innymi.

6.4.2.4. Warto okredli¢, w jakim zakresie mozna

lub trzeba korzysta¢ z technicznych pomocy dydak-

tycznych (kaset audio i wideo, komputeréw itp.):

a) w ogéle nie,

b) do prezentacji dla catej klasy, powtérzen itp.,

¢) w laboratorium jezykowym/wideo/kompu-
terowym,

d) w indywidualnym trybie nauki,

e) jako podstawe do pracy grupowej (dyskusje,
negocjacje, gry polegajace na wspétpracy lub
wspdizawodnictwie itp.),

f) w miedzynarodowych sieciach komputerowych
miedzy szkotami, klasami i pojedynczymi
uczacymi sie.
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& 6.4.3. Jaka role powinny speiniaé teksty w uczeniu si¢ i nauczaniu jezyka?

6.4.3.1. Warto rozwazy¢, czy od uczacych sie
mozna oczekiwac lub wymagaé, uczenia sie jezyka
na podstawie tekstéw moéwionych lub pisanych
(zob. 4.6.):

a) po prostu wystuchujac ich lub czytajac je,

b) wystuchujac ich lub czytajac je, ale jednoczesnie
wspierajac zrozumienie nowego materiatu za
pomoca dedukgji, ilustracji itp.,

o) wystuchujac ich i czytajac je, lecz przy monito-
rowaniu zrozumienia i umozliwianiu go za po-
mocg pytan i odpowiedzi w (L2.), testu
wielokrotnego wyboru, dopasowywania obraz-
kéw itp.,

d) jak w punkcie ¢, lecz stosujac jedna lub kilka

z nastepujacych technik:

i test sprawdzajacy zrozumienie w jezyku
pierwszym (L1.),

B objasnienia w L1.,

# objasnienia (wraz z koniecznym ttumacze-
niem ad hoc) w L2.,

@ systematyczne ttumaczenie przez uczniow/
studentéw na L1.,

il ¢wiczenia poprzedzajace stuchanie — in-
dywidualne Iub grupowe - ¢wiczenia
poprzedzajace czytanie itp.

6.4.3.2. Warto rozwazy¢, na ile prezentowane
uczniom teksty pisane lub méwione maja by¢:

a) ..Autentyczne”, tj. tworzone dla celéw ko-
munikacyjnych, a nie w celu nauczania jezyka,
czyli takie jak np.:

# teksty, ktdre uczacy sie napotyka w trakcie
bezposredniego kontaktu z jezykiem (ga-
zety, czasopisma, programy radiowe i te-
lewizyjne itp.),

¥ odpowiednio dobrane teksty, utozone
wedtug stopnia trudnosci i/lub tak zreda-
gowane, aby odpowiadaty doswiadcze-
niu, zainteresowaniom i osobowosciom
uczniow.

b) Specjalnie opracowane do nauczania jezyka,
takie jak np.:

B teksty stworzone tak, by przypominaly teksty
autentyczne jak w punkcie 6.4.3.2. a (np.:
spedjalnie napisane materiaty do rozumienia
ze stuchu nagrane przez aktoréw),

B teksty zawierajace te elementy jezykowe,
ktére maja by¢ zaprezentowane w kon-
kretnym kontekscie (np.: w danej lekgji
podrecznika),

B pojedyncze zdania do ¢wiczen (fonetycz-
nych, gramatycznych itp.),

# instrukcje i objasnienia w podrecznikach,
testy i polecenia egzaminacyjne, jezyk
uzywany przez nauczyciela w klasie (in-
strukcje,  wyjasnienia, kierowanie praca
uczacych sie itp.). Moga one by¢ uwazane
za teksty szczegblnego typu. Czy sa one
..przyjazne dla uczacych sie”’? Co sprawia
w ich tredci, sformufowaniach i sposobie
prezentacji, ze takie wtasnie s3?

6.4.3.3. Warto rozwazy¢, na ile uczacy sie
powinni nie tylko przetwarza¢, lecz takze tworzy¢
teksty. Moga to by¢ teksty:

a) Moéwione np.:
B odczytywane gfosno teksty pisane,
B odpowiedzi ustne na pytania zawarte
w ¢wiczeniach,

i odtwarzanie tekstdw wyuczonych na pa-
miec¢ (sztuki, wiersze itp.),

& cwiczenia w parach lub grupach,

& uczestnictwo w dyskusji formalnej lub
nieformalnej,

@ swobodna konwersacja (w klasie lub mie-
dzy uczniami),

& prezentacje.

b) Pisane np.:
8 dyktanda,
& ¢wiczenia pisemne,
B rozprawki,
i ttumaczenia,
# pisemne opracowania,
B prace projektowe,
& listy do rowiesnikéw w innych krajach,
B komunikacja klasowa przy uzyciu faksu
lub poczty elektroniczne;j.

6.4.3.4. Warto rozwazyé, w jakim zakresie
mozna oczekiwac od uczacych sie (i wspierac ich
w tych dziataniach) rozrézniania (podczas od-
bioru, tworzenia i interakgji) rozmaitych rodzajéw
tekstow oraz wyksztatcenia réznych styléw rozu-
mienia ze stuchu, rozumienia tekstu czytanego,
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wypowiedzi ustnej i pisemnej, zaréwno indywi-
dualnie, jak i w grupach (np.: wymieniajac

poglady i sposoby interpretacji w procesie
rozumienia i formutowania wypowiedzi).

6.4.4. Warto rozwazy¢, na ile mozna ocze-

kiwa¢ lub wymagac od uczacych sie, aby uczyli

sie jezyka w toku wykonywania zadar i dziafar

komunikacyjnych (zob. 4.3.1 4.4.):

a) po prostu biorac udziat w dziataniach spon-
tanicznych,

b) biorac udziat w zadaniach i dziataniach
zaplanowanych pod wzgledem rodzaju, celéw,
wktadu, wynikéw, rél uczestnikéw, typu
dziafania itp.,

¢) biorac udziat nie tylko w samym zadaniu,
lecz takze we wstepnym planowaniu jego
realizacji oraz w p6zniejszej analizie i ocenie
wynikow,

d) jak w punkcie c, lecz takze rozwijajac umiejet-
nosci rozpoznawania celu, charakteru i struk-
tury zadan, wymagad zwigzanych z pet-
nionymi rolami itp.

W 6.4.5. Warto rozwazy¢, czy umiejetnosc
stosowania przez uczacego sie strategii komuni-
kacyjnych (zob. 4.4.) mozna rozwijac:

a) zaktadajac jej catkowite lub czeSciowe prze-
niesienie z obszaru stosowania pierwszego
jezyka (L1.),

b) tworzac sytuacje i konstruujac zadania ko-
munikacyjne (np.: odgrywanie rél, symulacje),
ktére wymagaja stosowania strategii plano-
wania, wykonania, oceny i korekty,

¢) jak w punkcie b, lecz stosujac réwniez techniki
rozwijania umiejetnosci stosowania strategii
komunikacyjnych (np.: nagrywanie i analiza
nagranych scenek i symulacji),

d) jak w punkcie b, lecz przy zachecaniu uczacych
sie lub wymaganiu od nich trzymania sie
i stosowania, okreslonych dana sytuacja
i wymaganych w niej, procedur strategicznych.

7> 6.4.6. Kompetencje ogodine uczacych sie
(zob. 5.1.) mozna rozwija¢ w rézny sposob.

6.4.6.1. Bioragc pod uwage ogdlna wiedze
o $wiecie, mozna powiedzie¢, ze nauka nowego
jezyka nie zaczyna sie od zera. Wiele, jedli nie
wiekszo$¢ elementéw tej wiedzy, przydatnych
w nauce jezyka, jest w dyspozycji uczacych sie
juz w momencie rozpoczynania przez nich nauki.
Sztuka nie polega jednak na tym, aby nauczy¢
sie nowych stéw na okreslenie starych, ustalonych
poje¢ — nawet uwzgledniajac fakt, ze system
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inwentarzy poje¢ ogolnych i szczegbtowych, za-
proponowany w opisie poziomu Threshold Level,
okazat sie mozliwy do przyjecia i zastosowania
dla ponad dwudziestu jezykéw europejskich,
nalezacych przy tym do réznych grup jezykowych.
Do rozstrzygniecia pozostaje jednak kwestia czy
jezyk, ktory jest przedmiotem nauczania lub
testowania, wymaga odwotywania sie do wiedzy
o Swiecie, wykraczajacej poza aktualny stan
Swiadomosci uczacych sie lub poza zakres ich
doswiadczen. Jesli tak, to w sposdéb oczywisty
nie mozna tej wiedzy zaktada¢. Nie unikniemy
koniecznosci rozwigzania tego problemu, gdyz
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w przypadku stosowania nowego jezyka jako
jezyka wyktadowego w ksztafceniu szkolnym czy
uniwersyteckim (podobnie zreszta jak w przypad-
ku ksztatcenia w jezyku ojczystym) zaréwno tresci
nauczania, jak i sam jezyk sa nowe. W przesztoici
wiele podrecznikow do nauki jezyka, takich
jak np.: Orbis pictus znanego czeskiego peda-
goga z XVII wieku Comeniusa (Jana Amosa
Komeniskiego), nawiazywato do takiego ksztat-
cenia jezykowego, ktére by jednoczesnie po-
rzadkowafo mfodym ludziom sposéb postrzegania
Swiata.

6.4.6.2. Nieco inaczej wyglada sprawa wiedzy
socjokulturowej i sprawnosci interkulturowey.
W pewnych dziedzinach mozemy rzeczywiscie
mowic o wspblinej kulturze europejskiej. W wielu
innych istnieje znaczne zréznicowanie kulturowe
— i to nie tylko miedzy panstwami i narodami,
lecz takze miedzy regionami, klasami czy grupami
spotecznymi, a nawet pod wzgledem ptci. Wybér
sposobu prezentacji kultury nauczanego jezyka,
dobor tej czy innej reprezentatywnej grupy
spofecznej, powinien by¢ starannie przemys-
lany. Trzeba rozwazy¢, na ile mozna przy tym
uwzgledni¢ malownicze, zwykle przesta-
rzafe stereotypy folklorystyczne, ktére fatwo
znalez¢ chocby w kolorowych ksigzeczkach dla
dzieci (holenderskie wiatraki i drewniaki czy
angielskie chaty kryte stoma, z drzwiami
zdobnymi w réze). Obrazy te przemawiaja
do wyobrazni i moga by¢ odpowiednim zrodfem
motywacji dla mfodszych dzieci. Odzwier-
ciedlajg one w jakim$ stopniu spos6b postrze-
gania wtasnej kultury w danym kraju, sa za-
chowywane i pielegnowane podczas réznych
festiwali kultury ludowej. Jesli tak jest, to mozna
je przedstawia¢ w takich kontekstach. Maja
one jednak niewiele wspélnego z codziennym
zyciem ogromnej wiekszosci mieszkancéw danego
kraju i warto o tych proporcjach pamietaé, majac
na wzgledzie nadrzedny cel edukacyjny, jakim
jest rozwijanie roéznokulturowej kompetengji
uczacych sie.

6.4.6.3. Warto rozwazy¢, w jaki spos6b mozna
uwzglednic¢ w ksztatceniu jezykowym rozwijanie
ogolnych, niezwigzanych z jezykiem kompetencji,
a wiec czy:
a) zatozy¢, ze taka kompetencja juz istnieje
lub Zze jest rozwijana gdzie indziej (np.:
podczas nauczania innych przedmiotéw
prowadzonych w L1.) w stopniu pozwalaja-
cym na zatozenie jej istnienia w naucza-
niu L2.,

rozwijac ja doraZznie, gdy pojawiaja sie kon-

kretne problemy,

¢) dobiera¢ i tworzy¢ teksty ilustrujgce nowe

obszary i nowe elementy tej wiedzy,

przygotowywac specjalne kursy lub podrecz-
niki na ten temat (Landeskunde, civilisation
itp.) w L1. lub w L2,

e) rozwija¢ te kompetencje wprowadzajac
element interkulturowy, majacy na celu
zwrécenie uwagi na odpowiednie do-
Swiadczenia oraz wiedze poznawcza i so-
cjokulturowa zaréwno samych uczacych
sig. jak i rodzimych uzytkownikéw danego
jezyka,

f) rozwija¢ te kompetencje odgrywajac role
i stosujac symulacje,

g) rozwijac te kompetencje prowadzac nauczanie
przedmiotowe w L2. jako jezyku wykfado-
wym,

h) rozwija¢ te kompetencje umozliwiajac bez-
posredni kontakt z rodzimymi uzytkowni-
kami jezyka i z oryginalnymi tekstami w tym
jezyku.

O
~—

o
~—

6.4.6.4. Cechy osobowosici, motywacje, po-

stawy, przekonania uczacych sie itp., sktadajace

sie na ich uwarunkowania osobowosciowe (zob.

5.1.3.) mozna:

a) ignorowaé jako sprawy catkowicie osobiste
uczacych sie,

b) bra¢ pod uwage w planowaniu i $ledzeniu
postepdw w nauce,

) wtaczy¢ jako jeden z celéw do programu
nauczania.
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6.4.6.5. Jesli chodzi o zdolnosci do uczenia sie,

to mozna oczekiwaé/wymagac od uczacych sie

rozwiniecia umiejetnosci uczenia sie i sprawnosci
heurystycznych, a takze przejecia odpowiedzialnosci

za wiasng nauke (zob. 5.1.4.):

a) po prostu na zasadzie ,.efektu ubocznego™
nauki jezyka, bez specjalnego planowania
i przygotowania,

b) przez stopniowe przenoszenie odpowie-
dzialnosci za uczenie sie z nauczyciela na
uczniéw/studentdéw oraz zachecanie ich do
zastanowienia sie nad wtasng naukg i dziele-

nia sie dodwiadczeniami z innymi uczacymi
sie,

) przez systematyczne zwracanie uwagi uczacych
sie na procesy uczenia sie/nauczania, w kté-
rych uczestnicza,

d) przez wtaczanie uczacych sie do uczestnictwa
w eksperymentach polegajacych na stosowa-
niu réznych rozwiazafi metodycznych,

e) przez skfanianie uczacych sie do rozpozna-
nia wtasnego stylu poznawczego i rozwija-
nia dostosowywanych do niego strategii
uczenia sie. ’

i 6.4.7. Rozwdj kompetencji lingwistycz-
nej stanowi centralny, nieodzowny aspekt ksztat-
cenia jezykowego. Warto wiec rozwazy¢, w jaki
spos6b mozna go utatwi¢ w zakresie opanowy-
wania stownictwa, gramatyki, wymowy i ortografii.

6.4.7.1. Warto rozwazy¢, czy mozna od uczacych

oczekiwaé lub wymaga¢ poszerzania ich zasobu

sfownictwa:

a) po prostu przez kontakt ze stowami i wyraze-
niami, uzywanymi w autentycznych tekstach
moéwionych i pisanych,

b) przez podawanie stéwek uczacym sie lub
sprawdzanie przez nich tych stéwek w stow-
niku itp. podczas wykonywania okreslonych
zadan i dziafan,

¢) przez umieszczane sfownictwo w kontekscie,
np.: w tekstach podrecznikowych, a nastepnie
powtarzanie w ¢wiczeniach i dziataniach
praktycznych itp.,

d

~~

przedstawiajac stownictwo w sposéb wizualny

(postugujac sie obrazkami, gestami, mimika,

demonstracja, rzeczywistymi przedmiotami

itp.),

e) poprzez zapamietywanie listy stowek itp.
z ttumaczonymi odpowiednikami,

f) przez poznawanie pél semantycznych i two-
rzenie ,,map pamieci’ itp.,

g) przez wykonywanie ¢wiczefn w korzystaniu ze
sfownikéw jedno- i dwujezycznych, leksyko-
néw i innych Zrédet,

h) przez objasnianie i wykonywanie ¢wiczen
w stosowaniu struktur leksykalnych (zawiera-
jacych np.: stowotworstwo, taczenie wyrazow,
kolokacje, wyrazenia czasownikowe, idiomy
itp.),

i) przez mniej lub bardziej systematyczne zgtebia-

nie kwestii zréznicowanej dystrybucji cech

semantycznych w L1. i L2. (semantyka kont-
rastywna).

6.4.7.2. Zasob, zakres i stopieni opanowania
sfownictwa stanowia gféwne parametry przy-
swajania jezyka, a tym samym zaréwno para-
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metry oceny biegtosci jezykowej uczacego sie,
jak i elementy planowania uczenia sie i nauczania
jezyka.
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6.4.7.3. Dob6r stownictwa — autorzy testow

i podrecznikéw jezykowych musza dokonywac

wyboru stownictwa, ktére umieszcza w swoich

materiafach. Piszacy programy nauczania i zale-
cenia programowe nie maja tego obowiazku,
moga jednakze — w interesie przejrzystosci

i spojnosci oferty edukacyjnej — formufowa¢

pewne sugestie w tym zakresie. Dobér stownictwa

moze polegac na:

& okresleniu kluczowych stéw i wyrazen: a)
w zakresach tematycznych koniecznych do
realizacji zadan komunikacyjnych wynikajacych
z potrzeb uczacych sie, b) ukazujacych specy-
fike kulturowa i/lub warte wyréznienia wartosci

i przekonania spofecznoici, ktdrej jezyk jest

przedmiotem nauki,

zastosowaniu wynikéw badan statystycznych

czestotliwosci wystepowania stéw, dokony-

wanych na obszernych prébach sfownictwa
ogoblnego lub stownictwa tematycznego,

& wyborze (autentycznych) tekstéw moéwionych
i pisanych oraz uczeniu sig/nauczaniu tego
sfownictwa, ktére one zawieraja,

! rezygnacji z kontrolowanego rozwoju stow-
nictwa na rzecz jego naturalnego poszerzania
w odpowiedzi na potrzeby uczacych sie,
zwigzane z wykonywaniem przez nich zadan
komunikacyjnych.

%

6.4.7.4. Kompetencja gramatyczna, czyli
umiejetno$¢ budowania zdan przekazujacych
znaczenia, stanowi kluczowy sktadnik kompetencji
komunikacyjnej. Stad wiekszos¢ oséb (chociaz
nie wszyscy) zwiazanych z planowaniem, nau-
czaniem i testowaniem znajomosci jezyka, zwraca
baczng uwage na proces rozwijania tej kom-
petencji. Zazwyczaj nauka ta oznacza wybdr,
porzadkowanie i stopniowa prezentacje oraz
¢wiczenia automatyzujace nowy materiaf, po-
czynajac od krétkich zdan pojedynczych (np.:
Jasia jest szczesliwa), a koficzac na zdaniach
wielokrotnie zfozonych, ktérych liczba, dtugos¢
i struktura sg oczywiscie nieograniczone. Nie
oznacza to wykluczenia mozliwosci wprowadzania
na wczesnym etapie nauki elementéw zfozonych
(np.: w postaci ztozonego stéwka) albo utartego
wyrazenia w formie statej ramy leksykalnej do
uzupetnienia (np.: Czy moge prosic o ...) czy tez
jako stéow poznawanych w jakiej$ catoici,

np.: w tekstach piosenek (Szfa dzieweczka do
laseczka, do zielonego. Napotkata mysliweczka
bardzo swarnego...).

6.4.7.5. Wewnetrzna ztozonos¢ nie jest jedynym

czynnikiem, jaki powinno sie uwzgledniaé przy

porzadkowaniu materiatu.

1. Nalezy bra¢ pod uwage komunikacyjna war-
to$¢ kategorii gramatycznych, tj. ich role
w wyrazaniu poje¢ ogblnych. Warto np.:
rozwazy¢, czy uczacy sie powinni pracowaé
wedfug programu, ktéry po dwoéch latach
nauki nie daje im mozliwosci moéwienia
o doswiadczeniach z przesztoici.

2. Czynniki kontrastywne majg ogromna wage

przy wyznaczaniu zakresu nauczanego mate-
riafu, a wiec efektywnosci uktadu programo-
wego. Na przykfad szyk wyrazow zdania
podrzednego w jezyku niemieckim sprawia
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wiecej probleméw uczacym sie z Anglii
i Francji niz z Holandii. Z drugiej strony
osoby moéwiace jezykami do siebie podob-
nymi, np. niderlandzkim/niemieckim, czes-
kim/stowackim, moga mie¢ sktonnos$¢ do
mechanicznego tfumaczenia sfowa po stowie.
3. Autentyczne wypowiedzi méwione oraz teksty
pisane mozna w pewnym stopniu porzad-
kowa¢ pod wzgledem stopnia trudnosci gra-
matycznej, lecz moga one réwniez ukazywac
uczacym sie nowe, nieznane struktury, a moze
nawet kategorie, ktére zdolni uczacy sie moga
opanowaé aktywnie, zanim jeszcze opanuja
inne, okreslane jako bardziej podstawowe.
4. W planowaniu nauki drugiego jezyka (L2.)
mozna réwniez bra¢ pod uwage ,.naturalny”
porzadek przyswajania poszczegdlnych kate-
gorii danego jezyka, obserwowany w sytuacji
jego przyswajania (jako L1.) przez dzieci.

Europejski system opisu ksztatcenia jezy-
kowego nie moze zastapi¢ podrecznikéw do
gramatyki ani zaproponowac jedynie stusznej
gradacji materiafu w programie nauczania, cho-
ciaz skalowanie oceny biegtosci moze wskazywac
na pewne wybory i w pewnym stopniu oznacza
tez porzadkowanie. Prébuje raczej okresli¢ ogbine
ramy dla rozstrzygnie¢, ktére musza zostac
podjete przez samych praktykow.

6.4.7.6. Jako domene opisu gramatycznego
postrzega sie zazwyczaj zdanie. Jednakze takze
pewne relacje miedzyzdaniowe (np.: uzycie
zaimkéw anaforycznych, wskaznikéw zespolenia
tekstu) mozna traktowaé jako elementy kom-
petencji lingwistycznej, a nie pragmatycznej (np.:
Nie spodziewalismy sie, ze Dyzio nie zda tego
egzaminu. Tak sie jednak stafo.)

6.4.7.7. Od uczacych sie mozna oczeki-

wad/wymagal rozwiniecia kompetencji grama-

tycznej:

a) w sposob indukcyjny przez kontakt z nowym
materiafem gramatycznym w napotykanych
tekstach autentycznych,

b) indukcyjnie przez ukazywanie formy, funk-
¢ji i znaczenia nowych elementéw gramatyki,
kategorii, klas, struktur, reguf itp. w spec-
jalnie do tego celu przygotowywanych teks-
tach,

¢) jak w punkcie b, lecz przy zastosowaniu
objasnien i formalnych ¢wiczen,

d) poprzez prezentacje formalnych wzoréw od-
mian, tabel itp., poparta objasnieniami przy
uzyciu wiasciwego metajezyka w L2. lub L1,
a takze ¢wiczeniami gramatycznymi,

e) przez zachecanie uczacych sie do formutowa-
nia wiasnych hipotez i ewentualng modyfikacje
tych hipotez itp.
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6.4.7.8. W przypadku stosowania ¢wiczen

gramatycznych mozna wykorzysta¢ niektore

lub wszystkie ich rodzaje wymienione ponizej,
takie jak:

a) wypetnianie luk,

b) tworzenie zdahn na podstawie podanego
wzoru,

) test wielokrotnego wyboru,

d) ¢wiczenia zamiany kategorii (np.: liczba po-
jedyncza/liczba mnoga, czas teraZniejszy/
czas przeszty, strona czynna/strona bierna),

e) faczenie zdan (np.: zdania podrzednie ztozone:
okolicznikowe, przydawkowe), .

f) ttumaczenie przyktadowych zdan z pierwszego
jezyka na drugi jezyk,

g) pytania i odpowiedzi zawierajace wykorzy-
stanie okreslonych struktur,

h) ¢wiczenia ukierunkowane na ptynnos¢ grama-
tyczna.
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6.4.7.9. Wymowa - warto rozwazy¢, czy od

uczacych sie¢ powinno sie oczekiwaé/wymagac

rozwiniecia umiejetnosci wiasciwej wymowy

w danym jezyku przez:

a) kontakt z autentycznymi wypowiedziami je-
zyka mdwionego,

b) chéralne powtarzanie za:

nauczycielem,

nagraniem audio,

nagraniem wideo,

¢) indywidualng prace w laboratorium jezyko-
wym,

d) gfoéne czytanie tekstu zawierajacego wybrane
cechy fonetyczne,

e) Cwiczenie wrazliwosci stuchowej i fonetyczne
¢wiczenia automatyzujace,

f) podobnie jak w punktach d i e, lecz przy
wykorzystaniu tekstow w transkrypdji fonetycznej,

g) specjalistyczne ¢wiczenia fonetyczne (zob.
5.2.1.4).

h) nauke zasad ortoepicznych (tj. zasad wyma-
wiania form pisanych),

i) dowolng kombinacje powyzszych technik.

6.4.7.10. Ortografia — warto rozwazy¢, czy od

uczacych sie powinno sie oczekiwaé/wymaga¢é

opanowania systemu pisania w danym jezyku
przez:

a) przeniesienie zasad z jezyka pierwszego,

b) kontakt z autentycznymi tekstami pisanymi:

drukowanymi,

pisanymi na maszynie lub komputerze,

pisanymi odrecznie,

C) uczenie sie na pamie¢ danego alfabetu z war-
tosciami fonetycznymi poszczegbinych znakéw
(np.: alfabetu facifiskiego, cyrylicy, alfabetu
greckiego — w przypadku stosowania innego
alfabetu w L1.) oraz ze znakami diakrytycz-
nymi i interpunkgja,

d) cwiczenie kaligrafii (dla cyrylicy lub pisma
..gotyckiego™ itp.) oraz przyktadanie wagi
do charakterystycznych konwencji pisma od-
recznego.

e) zapamigtywanie form stéw (pojedynczo lub
stosujac konwencje pisowni) oraz zasad in-
terpunkgji,

f) ¢wiczenia w formie dyktand.

> 6.4.8. Warto rozwazy¢, czy mozna zaktada¢,

ze rozw6j kompetencji socjolingwistycznej

uczacego sie (zob. 5.2.2.) wynika z jego dotych-
czasowych doswiadczefi zwigzanych z kontaktami
spotecznymi — czy tez trzeba ten rozwdj wspierac:

a) poprzez kontakt z autentycznym uzyciem
jezyka wtasciwym w danym kontekécie spo-
tecznym,

b) poprzez wybér lub tworzenie tekstow ilust-
rujacych kontrasty socjolingwistyczne miedzy
spofeczefistwem kraju pochodzenia a spofe-
czenstwem jezyka nauczanego,

) zwracajac uwage na napotykane w trakcje
nauczania kontrasty socjolingwistyczne, ich
wyjasnianie i omawianie,

d) poprzez reagowanie dopiero wtedy, gdy
pojawi sie jaki§ bfad, a wéwczas jego po-
prawianie, analize i wyjasnianie oraz przed-
stawianie prawidfowego uzycia,

e) traktujac kompetencje socjolingwistyczna jako
cze$¢ sktadnika socjokulturowego w ksztatceniu
jezykowym.
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6. Uczenie sig i nauczanie jezyka

@ 6.4.9. Warto rozwazy¢, czy rozwéj kom-

petencji pragmatycznej uczacego sie (zob.

5.2.3.) powinien:

a) wynikac z jego dotychczasowych doswiadczen
edukacyjnych i ogélnych w jezyku ojczystym
(L1.),

czy tez powinien by¢ wspierany poprzez:

b) stopniowe zwiekszanie ztozonosci struktury
wypowiedzi i zakresu funkcjonalnego tekstéw
prezentowanych uczacemu sie,

¢) wymaganie od uczacego sig, by tworzyt teksty

o rosnacej zfozonoici ttumaczac coraz trud-
niejsze teksty z L1. na L2,

d) zlecanie zadah wymagajacych opanowania
coraz szerszego zakresu funkcjonalnego oraz
postepowania zgodnego z modelami inter-
akcyjnymi,

e) zwiekszanie pragmatycznej wrazliwosci ucza-
cych sie (analiza, objasnienia, terminologia
itp.) w uzupetnieniu do ¢wiczen praktycznych,

f) nauczanie i ¢wiczenie wyrazania funkcji prag-
matycznych, prowadzenia rozmowy i budo-
wania dyskursu.

6.5. Bledy jezykowe

Btedy (errors) stanowia przejaw ,.inter-
jezyka”, czyli uproszczonej, niedoskonatej wersji
kompetencji docelowej. Jesli uczacy sie popet-
nia bfedy, jego wypowiedzi sa w petfni zgodne
z jego kompetencja, ktéra rozwineta cechy
odbiegajace od normy obowiazujacej w jezyku
drugim. Sporadyczne bfedy (mistakes) w wypo-
wiedzi zdarzaja sie z kolei, gdy uczacy
sie/uzytkownik jezyka (takze rodzimy) nie sto-
suje we wiasciwy sposéb posiadanej kompe-
tencji.

8 6.5.1. Istniejg rozne interpretacje btedow

popetnianych przez uczacych sie, np.:

a) btedy stanowia dowéd niedouczenia,

b) btedy stanowia dowdd nieskutecznego nau-
czania, :

¢) bfedy stanowia efekt dazenia do komunikacji
bez wzgledu na ryzyko,

d) bfedy sa nieodzownym, tymczasowym efek-
tem zwiazanym z rozwijajacym sie inter-
jezykiem uczacego sie,

e) btedy moga sie zdarza¢ we wszystkich przy-
padkach uzycia jezyka. Bywajgq takze po-
petniane przez jego rodzimych uzytkowni-
kow.
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6.5.2. Czynnosci podejmowane w zwiazku
z popetnianiem btedéw przez uczacych sie moga
by¢ nastepujace:

a) nauczyciel powinien od razu poprawiac wszyst-
kie btedy,

b) powinno sie systematycznie zachecac uczacych
sie do ciagtego wzajemnego poprawiania
btedéw,

¢) wszystkie bfedy powinno sie odnotowywac
i poprawia¢ wtedy, gdy nie zakf6ca to komu-
nikacji (np.: oddzielajac rozwijanie popraw-
nosci od rozwijania ptynnosci),

d) btedéw nie powinno sie tylko poprawiac,
nalezy je réwniez we wtasciwym czasie ana-
lizowac i wyjasniac,

e) powinno sie pomija¢ pomytki wynikajace
z przejezyczenia, ale eliminowac bfedy poja-
wiajace sie systematycznie,

f) powinno sie poprawia¢ btedy jedynie wowczas,
gdy zakf6caja komunikacje,

g) powinno sie akceptowac btedy jako przejaw
,.przejsciowego interjezyka’ i je ignorowac.

S 6.5.3. Warto rozwazy¢, jaka jest korzysc
wynikajaca z obserwagji i analizy btedéw popet-
nianych przez uczacych sie:
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a) w planowaniu przysztego uczenia sie i nau-
czania dla os6b indywidualnych i grup,
b) w planowaniu zaje¢ i przygotowywaniu ma-
teriatow dydaktycznych,
c) w ewaluagji procesu i ocenie wynikdéw uczenia
sie i nauczania, np.:
B czy ucznidw ocenia sie gtéwnie pod wzgle-
dem popetnianych przez nich btedéw
i pomytek w wykonywaniu zadan komuni-
kacyjnych?
B jezeli nie, jakie s3 stosowane inne kryteria
oceny osiggniec jezykowych?

B czy bfedy s3 szacowane jako mniej lub
bardziej istotne, a jezeli tak, to wedtug

jakich kryteriow?
jaka wage przykfada sie do btedéw w:

wymowie,

ortografii,

stfownictwie,

morfologii,

skfadni,

postugiwaniu sie jezykiem,
sferze socjokulturowe].
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7. Zadania i ich rola w ksztafceniu jezykowym

7.

Zadania i ich rola w ksztatceniu jezykowym

Z zadaniami spotykamy sie w zyciu codzien-
nym zaréwno w sferze prywatnej, publicznej,
jak i zawodowej. Wykonanie przez dana osobe
zadania obejmuje strategiczne uaktywnienie jej
specyficznych kompetencji w celu podjecia sze-
regu praktycznych dziata w danej sferze zycia,
zmierzajacych do jasno okreslonego celu i kon-
kretnego wyniku (zob. 4.1.). Zadania moga by¢
bardzo zréznicowane i moga w wigkszym lub
mniejszym stopniu obejmowa¢é dziatania jezyko-
we. Przykfadami moga by¢ zadania twbrcze
(malowanie, pisanie opowiadan), wykorzystujace
umiejetnosci praktyczne (naprawa lub montaz
jakichs elementéw), rozwiazywanie zagadek
umystowych (uktadanek, krzyzéwek), rutynowe
transakcje, odgrywanie roli w sztuce teatralnej,
udziat w dyskusji, prezentacja, planowanie dzia-
tan, czytanie i odpowiadanie na wiadomosci
(np.: poczta elektroniczng) itp. Zadanie moze
by¢ proste lub bardzo ztozone (np.: przestudio-
wanie wielu pofaczonych ze sobg diagraméw
i instrukcji oraz ztozenie nieznanej aparatury
z jej elementéw sktadowych). Dane zadanie moze
sktadac sie z wiekszej lub mniejszej liczby etapow
albo zadan czastkowych, co moze sie wigzaé
z trudnoscia okreslenia granic poszczegblnych
zadan.

Komunikacja stanowi integralng cze$¢ za-
dan, przy ktérych realizacji wykonawcy angazuja
sie w dziatania jezykowe — interakcje, produkcje,
odbiér lub mediacje — albo tez w potaczenie
dwdch lub wiecej z powyzszych dziatan, w takich
sytuacjach jak np.: rozmowa z urzednikiem
i wypetnianie formularza; odczytywanie sprawo-
zdania i jego omawianie z kolegami w celu
podjecia decyzji na temat sposobu dalszego
postepowania; stosowanie sie do pisemnych
instrukcji podczas montowania jakiego$ urza-
dzenia, a w przypadku obecnosci jakiego$ ob-
serwatora/pomocnika zasieganie jego rady, pro-
szenie go o pomoc lub glfosne komentowanie
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» 7.1. Charakterystyka zadania

procesu montazu; przygotowanie (w formie
pisemnej) i wygtoszenie odczytu, nieformalne
ttumaczenie fragmentéw wystapienia dla gosci
z zagranicy itp.

Tego typu zadania komunikacyjne stanowia
gtéwny punkt ciezkodci wielu programéw nau-
czania, podrecznikéw, zaje¢ szkolnych oraz tes-
téw, chociaz czesto przybieraja one specyficzng
forme dostosowang do potrzeb nauczania lub
testowania. Takie ,,z zycia wziete”, ,,celowe”
lub ,,prébne” zadania wybiera sie na podstawie
pozaszkolnych potrzeb uczacych sie, ktére wy-
stepuja w prywatnej lub publicznej sferze zycia
albo wynikaja z ich specyficznych potrzeb zawo-
dowych lub naukowych.

Innym rodzajem zadan klasowych sa zada-
nia o szczegélnie ,,pedagogicznym’ charakterze,
ktérych podstawa jest spofeczny, interaktywny
i bezposredni charakter sytuacji edukacyjnej,
w ktérej uczestnicy chetnie angazuja sie w nieco
sztuczna sytuacje i godza sie na postugiwanie sie
jezykiem docelowym zamiast prostszego do
wykonywania zadan komunikacyjnych i bardziej
naturalnego jezyka ojczystego. Takie zadania
pedagogiczne sa tylko posrednio zwigzane z za-
daniami z zycia codziennego i realnymi po-
trzebami uczacych sie. Maja one na celu roz-
winiecie komunikacyjnej kompetencji jezykowej
na podstawie tego, co wiemy o procesach uczenia
sie ' w ogodle, a w szczegblnosci o uczeniu sie
i przyswajaniu jezyka. Komunikacyjne zadania
pedagogiczne (w przeciwienstwie do zadan
polegajacych na pozbawionym kontekstu éwi-
czeniu tworzenia form) maja na celu angazowanie
uczacych sie w sensowna komunikacje. Odnosza
sie one bezposSrednio do sytuacji nauczania
w klasie, stanowia ambitne lecz wykonalne
wyzwanie (przy odpowiednim dostosowaniu),
a takze przynosza wymierne (cho¢ nie zawsze
natychmiast widoczne) rezultaty. Takie zadania
moga obejmowaé (pod)zadania ,,metakomuni-
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kacyjne”, tj. rozmowe na temat wykonania
danego zadania oraz jezyka, potrzebnego do
jego wykonania. Mamy tu na mysli takze wktad
uczacego sig: dokonanie wyboru zadania, realiza-
cja oraz ocena jego wynikéw — ktére to elementy
mogg sta¢ si¢ w nauce jezyka integralnymi
czedciami samych zadan.

Zadania klasowe — niezaleznie od tego, czy
odzwierciedlaja sytuacje ..z zycia codziennego”,
czy majg charakter ,,pedagogiczny” - s3 zada-
niami komunikacyjnymi, gdyz wymagaja od
ucznidw rozumienia, negocjacji i wyrazania
znaczen w celu osiagniecia zafozonego celu
komunikacyjnego. W zadaniach komunikacyjnych
kfadzie sie nacisk na ich skuteczne wykonanie

7.2. Wykonywanie zadan

Analizujac pod wzgledem pedagogicznym
mozliwosci wykonania zadania powinno sie bra¢
pod uwage zaréwno kompetencje uczacego sie,
uwarunkowania i ograniczenia charakterystyczne
dla danego zadania (ktére mozna zmienia¢

7.2.1. Kompetencje uczacego sie

Kazde zadanie wymaga uaktywnienia catej
gamy odpowiednich kompetencji ogélnych ucza-
cego sie, np.: wiedzy o $wiecie, wiedzy so-
cjokulturowej (o zyciu w spotecznoéci danego
jezyka oraz o gtéwnych réznicach miedzy za-
chowaniami, wartoéciami i przekonaniami typo-
wymi dla tej spotecznoéci a tymi, ktére funk-
cjonuja w spofecznosci uczacego sie). umiejet-
nosci, takich jak: umiejetnosci interkulturowe
(mediacja miedzy dwiema kulturami), umiejet-
nosci uczenia sie, a takze umiejetnosci praktycz-
nych (zob. 5.1.). Przy wykonywaniu zadaf
komunikacyjnych, bez wzgledu na to, czy ma to
miejsce w realnej sytuacji zyciowej, czy w sytuagji
szkolnej/egzaminacyjnej, uzytkownik/uczacy sie
jezyka wykorzystuje réwniez jezykowa kompeten-
cje komunikacyjng (wiedze i umiejetnosci ling-
wistyczne, socjolingwistyczne oraz pragmatyczne
—zob. 5.2.). Wptyw na wykonanie zadania przez
uzytkownika jezyka lub uczacego sie maja ponad-

co w konsekwencji prowadzi do skupienia uwagi
na rozumieniu i wyrazaniu znaczenia, gdyz uczacy
sie realizujg swoje zamiary komunikacyjne. Jednak
w przypadku zadafh opracowanych specjalnie
dla celéw uczenia sig/nauczania jezyka, wykona-
nie dotyczy zaréwno samego znaczenia, jak
i sposobdw jego rozumienia, wyrazania i negoc-
jowania. Przy doborze i ustalaniu kolejnosci zadar
komunikacyjnych nalezy wypracowaé sposdb
utrzymywania odmiennej w kazdej sytuacji
rownowagi miedzy uwaga poswiecang znaczeniu
i formie a ptynnoscia i trafnoscia — po to, aby
umozliwi¢ i odpowiednio doceni¢ zaréwno samo
wykonanie konkretnego zadania, jak i postep
w nauce jezyka.

wplywajac w ten sposéb na stopien trudnosci
zadan klasowych), jak i strategiczng wzajemna
zaleznos¢ kompetencji uczacego sie i parametrow
realizowanego zadania.

to jego cechy osobowoici oraz jego podejscie
do zycia.

Mozna utatwic skuteczne wykonanie zada-
nia przez wczesne uaktywnienie kompetencji
uczacego sig, np.: podczas wstepnej fazy zadania
polegajacej na sformutowaniu problemu lub
ustaleniu celéw, zwracajac tym samym uwage
na potrzebne elementy jezykowe, wykorzystujac
uprzednia wiedze i doswiadczenia potrzebne do
uaktywnienia wtasciwych schematéw postepo-
wania, a takze zachecajac do planowania i préb-
nego wykonania zadania. W ten sposéb zmniejsza
sig liczba danych przetwarzanych w trakcie
wykonywania i monitorowania przebiegu zada-
nia, a uczacy sie moze zwrdci¢ wieksza uwage
na ewentualne niespodziewane problemy zwia-
zane z formami i/lub tresciami jezykowymi, co
zwigksza prawdopodobiefistwo skutecznego wy-
konania zadania zaréwno pod wzgledem ilo$-
ciowym, jak i jakodciowym.
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7.2.2. Uwarunkowania i ograniczenia

Poza kompetencjami i cechami uzytkow-
nika/uczacego sie jezyka wptyw na wykonanie
zadania maja takze pewne uwarunkowania
i ograniczenia. Moga one by¢ rézne w zaleznosci
od zadania, a nauczyciele lub autorzy podrecz-
nikdbw moga Swiadomie kontrolowaé pewne
elementy w celu modyfikacji stopnia trudnosci
zadania w dowolnym kierunku.

Zadania zwigzane z rozumieniem tekstow
mozna na przykfad tak przygotowaé, aby te
same dane byly dostepne dla wszystkich uczacych
sie, lecz by mozna byto oczekiwa¢ réznych
wynikéw ilosciowych (ilos¢ wymaganych infor-
macji) lub jakosciowych (oczekiwany standard
wykonania). W innym przypadku teksty moga
zawiera¢ rozne zakresy informacji, moga od-
znaczaé sie réznym stopniem ztozonosci poz-
nawczej i/lub organizacyjnej albo tez oferowaé

7.2.3. Strategie

Wykonywanie zadania jest procesem ztozo-
nym, a wiec obejmujacym strategiczne zaleznosci
miedzy kompetencjami uczacego sie i czynnikami
zwigzanymi z zadaniem. W odpowiedzi na wymogi
zadania uzytkownik/uczacy sie jezyka uaktywnia
te strategie ogdlne i komunikacyjne, ktére okazuja
sie najskuteczniejsze przy realizacji danego zadania.
Uczacy sie w naturalny sposéb adaptuje, dopaso-
wuje i filtruje dane, cele, uwarunkowania i ogra-
niczenia zwigzane z danym zadaniem, stosownie
do wtasnych mozliwosci jezykowych, celéw edu-
kacyjnych, a takze (w kontekscie nauki jezyka) do
swojego stylu uczenia sie.

Podejscie poszczegblnych oséb do tego
samego zadania moze by¢ znacznie zréznicowane.
Oznacza to, ze stopief trudnosci kazdego zadania
wykonywanego przez dang osobe, a takze sto-
sowane przez nia strategie radzenia sobie z wy-
mogami tego zadania, sa wynikiem wielu po-
wiazanych ze soba czynnikéw, wynikajacych
z kompetencji (ogélnej i komunikacyjnej) danej
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uczacym sie rézne ilosci materiatébw pomocniczych
(pomoce wizuaine, stowa kluczowe, wskazéwki,
wykresy, diagramy itp.) utatwiajacych zrozumienie.
Teksty do zadan mozna dobiera¢ wedtug ich
znaczenia dla uczacych sie (motywacja) lub
z powodéw catkowicie z nimi niezwiazanych.
Tekst moze by¢ stuchany lub czytany tyle razy, ile
to konieczne lub mozna okresli¢ pewne [imity.
Rodzaj wymaganej reakcji moze by¢ bardzo prosty
(podnies¢ reke) lub trudniejszy (utozy¢ nowy tekst).
W przypadku zadan polegajacych na interakcji
i tworzeniu tekstéw, warunki wykonania mozna
modyfikowaé celem utrudnienia [ub utatwienia
zadania, np.: dokonujac zmian w zakresie czasu
przeznaczonego na planowanie i realizacje za-
dania, czasu interakcji lub produkcji, stopnia
(nie)przewidywalnosci, iloéci i rodzaju dostepnych
materiafébw pomocniczych itp.

Podczas wykonywania zadania komu-
nikacyjnego dana osoba wybiera, wywaza, uak-
tywnia i taczy witasciwe sktadniki tych kom-
petencji, ktére sa konieczne do planowania,
realizacji, monitorowania/oceny, a takze (tam,
gdzie to konieczne) korekty, majac na celu
skuteczne osiggniecie zatozonego celu komuni-
kacyjnego. Strategie (ogélne i komunikacyjne)
zapewniaja niezbedne potaczenie réznych kom-
petencji, (wrodzonych lub nabytych) ktérymi
dysponuje uczacy sie i skuteczne wykonanie
zadania (zob. 4.4. i 4.5)).

7.3. Stopien trudnosci zadania

osoby oraz jej cech indywidualnych, jak i ze
szczegblnych warunkéw (w tym takze ograniczen),
w jakich zadanie to jest wykonywane. Z tego
wzgledu nie mozna z catkowita pewnoscig prze-
widzie¢, zwtaszcza w odniesieniu do konkretnej
osoby, stopnia fatwosci lub trudnosci kazdego
zadania. W kontekscie nauki jezyka nalezy wiec
raczej zwracaé uwage na sposoby uwzgledniania
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elastycznodci i réznicowania stopnia trudnoici
zarowno przy planowaniu, jak i przy realizacji
zadan. Mimo probleméw zwigzanych z ustaleniem
stopnia trudnosci zadan, skuteczne wykorzystanie
doswiadczen nabytych w pracy z uczniami w klasie,
wymaga zasadnego i spdjnego podejscia do
wyboru i kolejnosci wprowadzania zadan. Oznacza
to konieczno$¢ wziecia pod uwage specyficznych
kompetencji uczacych sie oraz czynnikéw wpty-
wajacych na trudnosd¢ zadan, a takze potrzebe

» 7.3.1. Kompetencje i cechy uczacego sie

Rozne kompetencje uczacego sie sg $ciéle
powiazane z jego indywidualnymi cechami po-
znawczymi, emocjonalnymi lub lingwistycznymi.
Cechy te nalezy bra¢ pod uwage przy ustalaniu
potencjalnej trudnosci danego zadania dla danego
uczacego sie.

7.3.1.1. Czynniki poznawcze

Znajomos¢ zadania: mozna zmniejszy¢ ilos¢
danych do przetworzenia, a tym samym utatwi¢
skuteczne wykonanie zadania, zapoznajac ucza-
cego sie z:

& rodzajem zadania i czynnosci koniecznych do
jego wykonania,

& tematem/ami,

B gatunkiem tekstu, stanowiacego materiat
zadania (genre),

B schematami interakcji (scenariusze, modele),
mozliwymi do zastosowania: przedstawienie
uczacemu podswiadomych lub ,,rutynowych”
schematow interakgji, ktére pozwolg mu wyko-
na¢ mechanicznie pewne czynnosci, przewidzie¢
tres¢, skoncentrowad sie na innych aspektach
ukfadu, stanowiacego materiat zadania,

& konieczna wiedza o $wiecie (zaktadang przez
autora wypowiedzi ustnej i tekstu pisanego,

B odnosna wiedza socjokulturowa, taka jak np.:
znajomos¢ norm spotecznych i ich zroznico-
wania, znajomos¢ konwencji i wzorcéw spo-
tecznych, stosownos¢ form jezykowych wias-
ciwych dla danego kontekstu, znajomos¢
elementéw zwigzanych z tozsamoécia naro-
dowa lub kulturowa, a takze $wiadomoic¢
istotnych réznic miedzy kultura uczacego sie
a kulturg docelowg (zob. 5.1.1.2.) i wrazliwos¢
interkulturowa (zob. 5.1.1.3.).

Umiejetnosci: realizacja zadania zalezy od za-
stosowania przez uczacego sie miedzy innymi:

sterowania parametrami zadan w celu ich dopa-
sowania do potrzeb i umiejetnosci uczacych sie.

Okreslajac stopien trudnosci danego zadania
nalezy wiec wzia¢ pod uwage:

B kompetencje i cechy uczacego sie oraz jego
cele edukacyjne i styl uczenia sie,

# uwarunkowania oraz ograniczenia zadania moga-
ce mie¢ wplyw na jego wykonanie, ktére mozna
dostosowa¢ w procesie nauczania do kompeten-
¢ji danego uczacego sie i jego cech osobowoici.

B umiejetnosci organizacyjnych i interpersonal-
nych koniecznych do wykonania poszczegél-
nych etapéw zadania,

8 umiejetnosci uczenia sie i strategii, ufatwiaja-
cych wykonanie zadania, wraz z umiejetnoscia
radzenia sobie, gdy zasoby jezykowe okazuja
si¢ niewystarczajace, umiejetnosci odkryw-
czych, umiejetnosci planowania i monitoro-
wania przebiegu realizacji zadania,

& sprawnosci interkulturowych (zob. 5.1.2.2.),
wraz z umiejetnoscia radzenia sobie z tym,
co jest implikowane (wyrazane nie wprost)
w dyskursie rodzimych uzytkownikéw je-
zyka.

Umiejetnos¢ przetwarzania danych: za-
danie bedzie najprawdopodobniej stanowi¢
mniejszg lub wiekszg trudnos¢ w zaleznosci od
umiejetnosci:

i radzenia sobie z wieloetapowymi ,,dziafaniami
poznawczymi” o charakterze konkretnym lub
abstrakcyjnym,

B dostosowywania umiejetnosci analitycznych
do wymogéw danego zadania (zakres myslenia
na ,,biezaco™) i wigzania ze soba poszczegdl-
nych etapéw zadania (lub faczenia réznych
lecz powiazanych zadan).

7.3.1.2. Czynniki emocjonalne

Poczucie wifasnej wartosci: pozytywny
wizerunek siebie i brak zahamowan prawdopo-
dobnie sprzyjaja skutecznej realizacji zadan — gdyz
uczacy sie jest pewny siebie w dazeniu do
wykonania zadania. Na przykfad kontroluje
interakcje, gdy uwaza to za konieczne (inter-
wencja w celu otrzymania wyjasnienia czy spraw-
dzenia zrozumienia, gotowos¢ do podejmowania
ryzyka lub — w przypadku trudnosici ze zro-
zumieniem — dalsze czytanie lub stuchanie i préba
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whnioskowania znaczenia itp.). Decydujacy wptyw
na stopied zahamowania moze mie¢ rodzaj
sytuacji lub zadania.

Zaangazowanie i motywacja: skuteczne
wykonanie zadania jest bardziej prawdopodobne
przy pefnym zaangazowaniu ze strony uczacego
sie. Silna motywacja wewnetrzna do realizacji
zadania — ze wzgledu na zainteresowanie zadaniem
lub ze wzgledu na jego wage, np.: dla zaspokojenia
potrzeb zyciowych lub wykonania innego zadania
zwiazanego z poprzednim (wzajemna zaleznosé¢
zadan) — bedzie wspomagal zaangazowanie
uczacego sie. Motywacja zewnetrzna moze réw-
niez odgrywac role wspomagajaca. np.: gdy
istnieje przymus zewnetrzny do skutecznej reali-
zacji zadania (by zdoby¢ pochwate, by ..nie
straci¢ twarzy”’, albo by zwyciezy¢ w rywalizacji).

Stan uczacego sie: stan fizyczny i emoc-
jonalny uczacego sie ma takze wptyw na wyko-
nanie zadania (uwazny i zrelaksowany uczacy
sie ma wieksze szanse nauczenia sie i skutecznej
realizacji zadania niz kto§ zmeczony i zmart-
wiony).

Nastawienie: wptyw na stopien trudnosci
zadania wprowadzajacego nowa wiedze i nowe
doswiadczenia socjokulturowe beda mieé¢ na
przyktad zainteresowania uczacego sie i jego
otwarto$¢ na odmiennosé¢; gotowos¢ do relaty-
wizacji wiasnego systemu wartosci i prze$wiad-
czen kulturowych; gotowos¢ do przyjecia roli
..posrednika kulturowego’ miedzy kulturg wtasna
a obca oraz do rozwigzywania nieporozumief
i konfliktéw interkulturowych.

Mozemy mie¢ wplyw na szereg czynnikow,
ktére tworza zestaw uwarunkowan i ograniczen
zwiazanych z wykonywaniem zadah w klasie
dotyczacych:

# interakqji i produkdji,

B

& recepgji.

7.3.2.1. Interakcja i produkcja

Uwarunkowania i ograniczenia majace wptyw
na trudnos¢ zadan obejmujacych interakcje
i produkcje dotycza:

# materiatéw pomocniczych,
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7.3.1.3. Czynniki lingwistyczne

Stopien rozwoju zasobdw jezykowych ucza-
cego sie jest gtéwnym czynnikiem, jaki nalezy
bra¢ pod uwage podczas ustalania, czy dane
zadanie moze by¢ wtasciwe lub przy dopasowy-
waniu parametréw zadan. Licza sie wiec poziom
wiedzy i stopien opanowania gramatyki, stow-
nictwa i fonologii lub ortografii wymagane do
realizacji zadania, zasoby jezykowe, takie jak
zakres Srodkéw jezykowych, poprawnos¢ gra-
matyczna i leksykalna, a takze aspekty uzycia
jezyka obejmujace ptynnosé, elastycznosé, spéj-
nos¢, wilasciwe zastosowanie i precyzje wypo-
wiedzi.

Zadanie moze by¢ ztozone pod wzgledem
jezykowym, lecz proste pod wzgledem poznaw-
czym lub odwrotnie. Stad tez podczas dokony-
wania wyboru zadan dla celéw pedagogicznych
jeden czynnik mozna réwnowazy¢ drugim (chociaz
odpowiednie reagowanie na zadanie trudne pod
wzgledem poznawczym moze stanowié takze
wyzwanie lingwistyczne). Podczas wykonywania
zadaf uczacy sie musza sobie radzi¢ zaréwno
z tredcia, jak i z forma jezykowa. Gdy nie musza
poswieca¢ nadmiernej uwagi aspektom formal-
nym, moga sie skoncentrowac na realizacji celéow
poznawczych i odwrotnie. Znajomos¢ rutynowych
schematéw komunikacyjnych pozwala uczacemu
sie skupi¢ uwage na tresci przekazu, a w przypadku
wypowiedzi spontanicznych na wiekszej kontroli
uzycia stabiej opanowanych form. Umiejetnos¢
radzenia sobie z ,.lukami’’ we wtasnej kompetencji
jezykowej stanowi wazny czynnik skutecznej reali-
zacji zadania w zakresie wszystkich dziatan jezyko-
wych (zob. Strategie komunikacyjne, czes¢ 4.4.).

7.3.2. Uwarunkowania i ograniczenia zwigzane z wykonywaniem zadania

# czasu,

& cely,

# przewidywalnosci,

B warunkéw fizycznych,
fl uczestnikow. -

Materialy pomocnicze

Zapewnienie odpowiednich informacji kon-
tekstowych oraz dostepnosci pomocy jezykowej
pomaga zmniejszy¢ trudnos¢ zadania.

¥ Zakres dostarczonej informacji kontekstowey:
mozna ufatwic realizacje zadania zapewniajac
wystarczajace i istotne informacje o uczestnikach
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i ich rolach, o tredci, celach, scenerii (takze
z wykorzystaniem pomocy wizualnych) oraz
przekazujac istotne, przejrzyste i odpowiednie
instrukcje lub wytyczne do wykonania zadania.

& Zakres dostepnosci pomocy jezykowej: w dzia-
taniach interakcyjnych prébne wykonanie za-
dania lub realizacja podobnego zadania w fazie
przygotowawczej a takze zapewnienie pomocy
jezykowej (kluczowego stownictwa itp.) po-
magaja ukierunkowad oczekiwania i uaktywni¢
posiadang wiedze lub uprzednie do$wiadczenia
i poznane wczedniej schematy dziatari. W przy-
padku dziatafi niewymagajacych natychmias-
towego tworzenia wypowiedzi ustnej/tekstu
pisanego takie utatwienie moze polegaé¢ na
udostepnieniu odpowiednich pomocy, takich
jak stowniki i leksykony, materiaty zrodtowe,
stosowne modele interakcyjne, a takze wsparcia
udzielanego bezposrednio przez inne osoby.

Czas

Im mniej czasu przeznaczy sie na przygo-
towanie i wykonanie zadania, tym jest ono
trudniejsze. Aspekty czasu warte rozwazenia
obejmuja przy tym:

i Czas przeznaczony na przygotowanie, tj. zakres,
w jakim istnieje mozliwo$¢ zaplanowania
i prébnego wykonania zadania: w spontanicz-
nym porozumiewaniu sie nie jest mozliwe
celowe planowanie, dlatego realizacja zadania
wymaga tutaj wysoce zaawansowanego i pod-
Swiadomego stosowania strategii. W innych
przypadkach uczacy sie moze byé poddany
mniejszej presji czasu i moze stosowaé wiasciwe
strategie bardziej swiadomie, np.: gdy schematy
komunikacyjne daja sie przewidzie¢ lub okresli¢
z gbry — jak ma to miejsce podczas rutynowych
transakcji — albo gdy uczacy sie ma dosy¢
czasu nha zaplanowanie, wykonanie, ocene
i redakcje tekstu — jak to sie zazwyczaj dzieje
w zadaniach polegajacych na interakgji, ktére
nie wymagajg natychmiastowej odpowiedzi
(korespondencja listowna) lub podczas wyko-
nywania niewymagajacych natychmiastowe;j
reakcji zadan ustnych lub pisemnych.

# Czas przeznaczony na wykonanie zadania: im
pilniejsze jest dane zdarzenie komunikacyjne
lub im mniej czasu daje sie uczacemu na
wykonanie zadania, tym wieksza jest presja
podczas realizacji zadania w ramach spon-
tanicznego porozumiewania sie. Jednakze za-
dania niewymagajace spontanicznej interakgji

lub zadania zwigzane z produkcja wlasng moga
rowniez stwarza¢ presje czasowa, np.: zdazy¢
ukonczy¢ tekst w okreslonym terminie, co
z kolei skraca czas, ktéry mozna przeznaczy¢
na planowanie, wykonanie, ocene i korekte.

& Czas trwania wypowiedzi: dtuzsze wypowiedzi
w interakcji spontanicznej (np.: opowiadanie
anegdoty) sa zazwyczaj trudniejsze od wypo-
wiedzi krétkich.

& (zas trwania zadania: jezeli czynniki poznawcze
i warunki wykonania sa state, dtuzsza inter-
akcja spontaniczna, (ztozone) zadanie wielo-
etapowe lub zaplanowanie i utworzenie dtuz-
szej wypowiedzi ustnej lub pisemnej moze
sie okaza¢ trudniejsze niz podobne zadanie
trwajace krocej.

Cel

Im wigcej negodjacji wymaga realizacja celéw
danego zadania, tym bardziej wymagajace okazuje
sie to zadanie. Ponadto sytuacja, w ktérej nauczyciel
i uczacy sie maja wspdlne oczekiwania co do
wynikéw zadania, ufatwia ustalenie réznych lecz
mozliwych do przyjecia sposobow jego wykonania.

& Konwergencja lub dywergencja celéw zadania:
z realizacja zadania interakcyjnego o celach
zbieznych (konwergencja) jest zwigzana wiek-
sza ,,presja komunikacyjna”, niz gdy cele s3
rozbiezne. Pierwsza sytuacja wymaga, by
uczestnicy interakeji uzgodnili jeden wspélny
wynik (np.: osiggniecie porozumienia co do
dalszego sposobu postepowania), a to moze
obejmowac duzg liczbe negocjacji, gdyz wy-
mienia si¢ konkretne informacje niezbedne
dla skutecznej realizacji zadania. W drugiej
sytuacji celem zadania nie jest osiagniecie
okreélonego wspélnego wyniku (np.: przy
prostej wymianie pogladéw na jakis$ temat).

& Nastawienie nauczyciela i uczacych sie do
celu/6w zadania: Swiadomos$¢ nauczyciela
i uczacego sie, co do mozliwosci osiagniecia
i dopuszczalnosci réznych wynikéw (w. prze-
ciwienstwie do — by¢ moze pod$wiadomego
- daZenia uczacych sie do jednego ,,wtaé-
ciwego” wyniku), moze mie¢ wplyw na
wykonanie zadania.

Przewidywalno$é

Ciagte zmiany parametréw zadania, doko-
nywane w trakcie jego wykonywania, moga
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zwiekszy¢ wymagania w stosunku do jego uczest-
nikow.

# W przypadku zadania interakcyjnego wpro-
wadzenie nieoczekiwanych elementéw (zda-
rzefi, okolicznosci, informacji, uczestnikdw)
zobowiazuje uczacego sie do uaktywnienia
wiasciwych strategii stuzacych poradzeniu
sobie z dynamikg nowej i bardziej ztozonej
sytuacji. W przypadku zadan produkcyjnych,
tworzenie tekstu ,,dynamicznego’ (np.: opo-
wiadania, w ktérym sa regularne zmiany
postaci, miejsca i czasu akgji) jest trudniejsze
niz tworzenie tekstu ,,statycznego’ (np.: opisu
zgubionego lub skradzionego przedmiotu).

Warunki fizyczne
Hatas podnosi stopieni trudnosci interakgji.

8 Zakfécenia: hatas w tle lub stabe pofaczenie
telefoniczne mogg powodowad koniecznosé
odwotywania sie uczestnikbw do uprzednich
doswiadczen, wiedzy o schematach komunikacyj-
nych, umiejetnosci wnioskowania itp. — w cefu
kompensagji ,,luk” wystepujacych w przekazie.

Rozmowcy

Przy rozwazaniu warunkéw, majacych wplyw
na tatwos¢ lub trudnos¢ wykonywania zadan
interakcyjnych nalezy takze wzig¢ pod uwage
rézne czynniki zwigzane z rozméwcami (chociaz
w normalnych warunkach nie mozna mie¢ na
nich wptywu).

B Gotowos¢ rozméwcy do wspéfpracy: przychylny
rozméwca moze utatwic¢ skuteczng komunika-
cje oddajac pewien stopiefi kontroli nad
interakcjg uczacemu sie, np.: w przypadku
negocjacji i akceptacji zmiany celéw zadania
oraz utatwiajgc porozumienie, np.: pozytywnie
reagujac na prosby o méwienie wolniej,
powtdrzenie czy wyjasnienie.

B Cechy jezyka rozméwcow: na przyktad tempo,
akcent, przejrzystos¢, spojnost.

B Widocznos¢é rozméwcow: paralingwistyczne
aspekty komunikacji bezposredniej (face-to-
-face) utatwiajg komunikacje.

& Kompetencje ogdlne i komunikacyjne rozmoéw-
c6w wraz z ich zachowaniem (stopien znajomo-
$ci norm stosowanych w danej spofecznosci)
oraz znajomos¢ tematu.
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7.3.2.2. Recepcja wypowiedzi

Uwarunkowania i ograniczenia majace
wptyw na stopief trudnosci zadan zwigzanych
z rozumieniem odnoszg sie do:

& stosowanych pomocy,
B cech tekstu,
® rodzaju wymaganej reakgji.

Stosowanie pomocy

Zastosowanie réznych form pomocy moze
zmniejszy¢ ewentualng trudnos¢ odbioru tekstow.
Na przykfad etap przygotowawczy moze wy-
znaczy¢ kierunek dziatan i uaktywni¢ posiadang
wiedze, przejrzyste instrukcje pomoga uniknaé
ewentualnych nieporozumien, a organizacja pracy
obejmujaca ustalenie matych grup roboczych
zapewni mozliwos¢ dobrej wspétpracy i wzajem-
nej pomocy uczacych sie.

i Etap przygotowawczy: stwarzanie mozliwosci
formutowania oczekiwan, dostarczanie od-
powiedniej wiedzy, uaktywnianie przydatnych
schematéw komunikacyjnych i analizowanie
wybranych probleméw jezykowych w ramach
fazy wstepnej, czyli przed stuchaniem/ogla-
daniem/czytaniem, zmniejsza zakres danych
do przetworzenia, a tym samym trudnosé
zadania. Mozna tez zaoferowaé pomoc kon-
tekstowg w formie pytan dotaczonych do
tekstu (najlepiej jezeli umiesci sie je przed
tekstem pisanym), a takze wskazéwek, takich
jak pomoce wizualne, uktad tekstu, nagtowki

itp.

8 Instrukcje do zadania: nieskomplikowane,
wywazone i wystarczajace instrukcje wykona-
nia zadania (zawierajace tyle informacji, ile
jest potrzebnych) zmniejszaja mozliwos¢ nie-
zrozumienia celéw zadania i procedur jego
wykonywania.

8 Tworzenie mafych grup roboczych: dla nie-
ktérych uczacych sie, a szczegdlnie (choé nie
wyfacznie) tych, ktérzy zwykle potrzebuja
wiecej czasu na wykonanie zadania, faczenie
sie w mate grupy nastawione na wspétprace
w stuchaniu/czytaniu, stwarza wieksze praw-
dopodobiefistwo skutecznego zrealizowania
zadania niz praca indywidualna, gdyz uczacy
sie moga wspolnie pracowaé nad tekstem
i uzyskiwac¢ od siebie nawzajem pomoc oraz
informacje zwrotne na temat sposobéw rozu-
mienia danego tekstu.
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Cechy tekstu

Oceniajac tekst pod wzgledem mozliwosci
jego zastosowania w danej grupie uczacych sie,
powinno sie rozwazy¢ takie czynniki jak ztozonos¢
jezyka, rodzaj tekstu, struktura wypowiedzi,
spos6b prezentacji, dfugos¢ tekstu oraz jego
znaczenie dla uczacych sie.

M Ztozonos¢ jezyka: szczeg6lnie skomplikowana
sktadnia (np.: diugie zdania z wieloma zda-
niami podrzednymi, urywane frazy, wielo-
krotna negacja, dwuznacznoé¢, uzycie anafor
lub elementéw deiktycznych bez wyraznych
odnosnikéw we wczesniejszych partiach tekstu)
wymaga wiele uwagi, ktéra mozna by raczej
skierowac na zrozumienie tresci. Jednak zbyt-
nie upraszczanie syntaktyczne tekstow auten-
tycznych moze przynie$¢ czasem odwrotny
efekt zwiekszenia stopnia trudnosci (ze wzgle-
du na eliminacje powtérzen, wskazéwek
odnosnie znaczenia itp.).

# Rodzaj tekstu: znajomos¢ gatunku literackiego
i danej sfery Zycia (a takze zaktadanej wiedzy
tematycznej i socjokulturowej) pomaga ucza-
cemu sie przewidywac i rozumie¢ strukture
i tres¢ tekstu. Konkretny lub abstrakcyjny
charakter tekstu moze réwniez odegra¢ istotna
role: np.: konkretny opis, instrukcja lub
narracja (szczeg6lnie wspomagane pomocami
wizualnymi) s3 fatwiejsze niz abstrakcyjna
argumentacja lub wyjasnienie.

B Struktura wypowiedzi: spojno$¢ tekstu i jego
przejrzysta organizacja (np.: sekwencje czaso-
we, wyrazne zasygnalizowanie i przedstawienie
najwazniejszych punktéw przed ich zilust-
rowaniem), prezentacja informacji explicite
a nie implicite, brak informacji sprzecznych
lub zaskakujacych — to wszystko przyczynia
sie do ograniczenia ztozonosci procesu prze-
twarzania informacji.

Bsn

! Forma prezentacji: teksty méwione i pisane
stawiajg oczywiscie przed odbiorca rdine
wymagania, ze wzgledu na konieczno$¢ real-
nego przetwarzania informacji zawartych
w tekscie méwionym. Ponadto hatas, znie-
ksztatcenia i zaktdcenia (np.: staby odbiér fal
radiowych/telewizyjnych lub niewyrazne pis-
mo odreczne) zwiekszaja trudno$¢ zrozumie-
nia. W przypadku tekstu méwionego, im
wiecej mowiacych dysponuje podobng barwa
gtosu, tym trudniej zidentyfikowa¢ i zrozumie¢

poszczegbdlnych méwcdw. Jeszcze inne czyn-
niki, ktére moga zwiekszy¢ trudnos¢ stucha-
nia/ogladania, to np.: nakfadanie sie gloséw,
redukcje fonetyczne, nieznane regionalne
odmiany jezyka méwionego, szybkoi¢ wypo-
wiedzi, monotonia czy staba styszalnos¢.

Dfugos¢ tekstu: ogdlnie rzecz biorac, krétkie
teksty s3 fatwiejsze niz diugie teksty na
podobny temat, gdyz dfuzszy tekst wymaga
przetwarzania wiekszej iloéci danych, co ozna-
cza dodatkowe obcigzenie pamieci oraz ryzyko
zmeczenia i utraty koncentracji (szczeg6lnie
w przypadku mfodszych uczacych sig). Jed-
nakze dtugi tekst, o ile nie zostaf zbyt ,,zagesz-
czony” i zawiera znaczng ilo$¢ informagji
powtarzajacych sie, moze by¢ tfatwiejszy niz
krotki ,, tresciwy’” tekst, prezentujacy te same
informacje.

B Znaczenie dla uczacego sie: wysoki poziom
motywacji, by zrozumie¢ tekst, uwarunkowany
zainteresowaniem danym tematem, moze
pomoc w podejmowaniu przez uczacego sie
wysitku nad zrozumieniem (chociaz niekoniecz-
nie musi to bezpoirednio przetozy¢ sie na
zrozumienie tekstu). Mozna oczekiwaé, ze
wystepowanie rzadko spotykanego sfownictwa
przyczyni sie do ogdlnego zwiekszenia stopnia
trudnosci tekstu, natomiast tekst podejmujacy
znajomy i wazny temat, zawierajacy rzadkie
i specyficzne stownictwo moze sie okaza¢
tatwiejszy dla specjalisty w tej dziedzinie niz
tekst zawierajacy szeroki zakres sfownictwa
o bardziej ogélnym charakterze — dlatego tez
osoba ta bedzie do niego podchodzi¢ z wieksza
pewnoscia siebie.

Zachecanie uczacych sie do wykazywania sie
wiasng wiedza, pomystami i opiniami przy
wykonywaniu zadania wymagajacego zrozumie-
nia danego tekstu moze zwigkszy¢ ich motywacje
i pewnos¢ siebie, a takze uaktywni¢ kompetencje
lingwistyczng zwigzana z tekstem. Umieszczenie
zadania wymagajacego rozumienia tekstu, we-
wnatrz innego, szerszego zadania rowniez moze
sprawi, ze jego wykonanie okaze sie bardziej
celowe, co zwigkszy zaangazowanie uczacego sie.

Rodzaj wymaganej reakeji

Podczas gdy sam tekst moze by¢ stosun-
kowo trudny, rodzaj reakcji wymaganej w danym
zadaniu komunikacyjnym mozna dostosowa¢ do
kompetencji i cech uczacych sie. Konstrukcja
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7. Zadania i ich rola w ksztatceniu jezykowym

zadania moze zaleze¢ takZze od tego, czy jego
celem ma by¢ rozwijanie sprawnosci rozumienia
tekstu, czy tez sprawdzenie stopnia jego zro-
zumienia. W zaleznoici od tego rodzaje wyma-
ganych reakcji (odpowiedzi) moga by¢ rdzne,
jak wskazuja na to rozmaite typologie zadan
dotyczacych rozumienia tekstu.

Zadanie takie moze wymagaé zrozumie-
nia ogolnego lub selektywnego albo tez zro-
zumienia waznych szczegbtéw. Niektdre zadania
beda wymagac od czytelnika/uczacego sie zro-
zumienia gtéwnych informacji wyraznie obecnych
w tekscie, podczas gdy inne moga wymagaé
wykorzystania umiejetnosci wnioskowania. Za-
danie moze mie¢ charakter sumaryczny (ma by¢
wykonane na podstawie catego tekstu) lub by¢
podzielone tak, by odnosito sie do mozliwych
do ogarniecia fragmentéw (np.: do kazdej czesci
tekstu), co powoduje mniejsze obcigzenie pa-
mieci.
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Wymagana reakcja moze mie¢ charakter
niewerbalny (brak koniecznoici sformutowania
wyraZnej odpowiedzi [ub takiego prostego dzia-
fania, jak zaznaczanie obrazka) lub werbalny
(reakcja ustna lub pisemna). Reakcja werbalna
moze na przykfad obejmowac rozpoznanie i od-
tworzenie informacji z tekstu w jakims celu lub
np.: dotyczy¢ uzupetnienia tekstu przez uczacego
sie, albo stworzenia nowego tekstu przez powia-
zane ze soba zadania interakcyjne lub produk-
cyjne.

Czas przeznaczony na reakcje mozna réz-
nicowaé, zmniejszajac lub zwiekszajac stopien
trudnosci zadania. Im wiecej czasu stuchacz lub
czytelnik ma do dyspozycji na ponowne od-
stfuchanie lub przeczytanie tekstu, tym wieksze
jest prawdopodobiefistwo jego zrozumienia,
a takze tym wieksza mozliwos¢ zastosowania
wyboru strategii radzenia sobie z trudnosciami
ze zrozumieniem tekstu.
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8.

Réznorodnos¢ jezykowa a programy nauczania

Kompetencja réznojezyczna i réznokulturowa
odnosi sie do umiejetnosci postugiwania sie
kazdym ze znanych jezykéw w celach komuni-
kacyjnych oraz uczestniczenia w interakgji miedzy-
kulturowej, gdy dana osoba wykazuje rozne
stopnie sprawnosci w porozumiewaniu sie kilko-
ma jezykami, a takze znajomo3¢ kilku kultur.
Nie oznacza to hierarchicznego wpétistnienia
roznych oddzielnych kompetencji, lecz raczej
istnienie jednej, zfozonej kompetencji, z ktorej
korzysta uzytkownik jezyka.

Tradycyjnie przedstawia sie uczenie sie
jezyka obcego jako szczegblne uzupetnienie
kompetencji porozumiewania sie w jezyku oj-
czystym kompetencja porozumiewania sie w je-
zyku obcym. Koncepcja kompetencji réznojezycz-
nej i réznokulturowej polega zas na:

B odejsciu od zaktadanej w podejiciu tradycyj-
nym dychotomii jezyk pierwszy/jezyk drugi
(L1./L2)), przez podkreslenie znaczenia roz-
nojezycznosci, gdzie dwujezycznosé jest tylko
jednym z mozliwych przypadkéw,
zwréceniu uwagi na fakt, iz dana osoba nie
korzysta z rozdzielnych kompetencji komuni-
kacyjnych w réznych jezykach, ktére zna, lecz
raczej dysponuje jedna catosciowa kompeten-
cja réznojezyczng i réznokulturowa, obej-
mujaca caty zakres znanych jej jezykow,
& podkresleniu aspektu réznokulturowego tej
ztozonej kompetengji, nie zaktadajac jednak

|

8.1. Definicje i uwagi wstepne

koniecznosci faczenia rozwoju umiejetnosci kul-
turowych z rozwijaniem biegtosci komunikacyjnej
w danym jezyku.

Juz w tym miejscu mozna zwréci¢ uwage
na mozliwo3¢ tacznego postrzegania réznych drog
i sposobéw ksztatcenia jezykowego. Przy nau-
czaniu jezyka w szkotach kfadzie sie zazwyczaj
najwigkszy nacisk na cele zwigzane z o0géing
kompetencja danej osoby (szczeg6lnie na pozio-
mie szkoty podstawowej) lub jezykowg kom-
petencja komunikacyjng (szczegblnie u o0s6b
w wieku 11-16 lat), podczas gdy kursy jezykowe
dla dorostych (studentéw lub oséb pracujacych)
formufujg cele w kategoriach specyficznych
dziafani jezykowych lub umiejetnosci dziafania
w danej sferze zycia. Nacisk ten, w pierwszym
przypadku ktadziony na budowe i rozwoj kom-
petencji, a w drugim na optymalne przygotowa-
nie do funkcjonowania w danej sytuacji, na
pewno odpowiada réznym funkcjom ksztatcenia
~ tak podstawowego ogdlnego, jak tez specjalis-
tycznego i trwajacego przez cate zycie. W tej
sytuacji, zamiast podkreslania rozbieznosci miedzy
tymi dwoma rodzajami ksztafcenia, Europejski
system opisu ksztafcenia jezykowego stara sie
wskazaé na mozliwos¢ pofaczenia tych odmiennie
akcentowanych wysitkéw i wykazuje, iz powinny
one byé¢ w rzeczywistosci traktowane jako dzia-
tania wzajemnie sie uzupetniajace.

» 8.2. Mozliwosci tworzenia programéw nauczania

@ 8.2.1. Zréznicowanie w obrebie ogélnej koncepcji ksztatcenia

Dyskusja na temat programéw nauczania
w odniesieniu do Europejskiego systemu opisu

ksztafcenia jezykowego moze byé¢ prowadzona
zgodnie z trzema gtéwnymi zasadami.
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8. Réznorodnos¢ jezykowa a programy nauczania

Pierwsza z nich zaktada, ze program nau-
czania powinien by¢ zgodny z ogélnym celem
promocji réznojezycznosci i réznorodnosci jezyko-
wej. Oznacza to, iz nauczanie i uczenie sie
jakiegokolwiek jednego jezyka powinno sie
rozwazaé biorac pod uwage inne jezyki obecne
w systemie ksztatcenia, a takze drogi, jakie
w dalszej perspektywie moga wybiera¢ ucza-
cy sie, prébujac rozwinaé rozmaite sprawnosci
jezykowe.

Druga zasada moéwi, ze zréznicowanie
w ksztafceniu jezykowym, szczegdlnie w szkofach,
jest mozliwe tylko wtedy, gdy bierze sie pod
uwage efektywnos¢ kosztowa systemu edukacyj-
nego. Chodzi o to, aby umozliwi¢ transfer
rozwijanych sprawnosci, unikajac przy tym zbed-
nych powtérzeh. Jezeli na przyktad system
edukacyjny pozwala uczacym sie rozpoczaé nauke
dwoch jezykéw obcych na z gbéry ustalonym
etapie nauki i daje do wyboru mozliwos¢ dodat-

Wiedza i umiejetnosci zdobyte w ramach
uczenia sie jednego z jezykdw sa przenoszone
— miedzy jezykami pokrewnymi, cho¢ nie tylko
— bez trudu do drugiego. Jesli za$ chodzi o pro-
gramy ksztafcenia to warto podkresli¢, ze:

¥ Kazda znajomos¢ jezyka jest czastkowa, bez
wzgledu na to czy jest on ,.jezykiem ojczys-
tym’’ czy ..tym stale uzywanym’'. Znajomos¢
ta jest zawsze niepetna, bo normalny cztowiek
nigdy nie jest w stanie opanowal jezyka
w stopniu tak doskonatym, jak jego utopijny,
..idealny’” uzytkownik. Ponadto dany osobnik
nigdy nie opanowuje w identycznym stopniu
wszystkich sprawnosci jezykowych (zaréwno
sprawnosci ustnych i pisemnych, jak tez
umiejetnosci rozumienia, interpretacji i two-
rzenia tekstow).

A Wszelka wiedza czastkowa jest wieksza, niz
nam sie wydaje. Na przykfad, aby osiagna¢
..ograniczony” cel lepszego rozumienia tekstow
specjalistycznych w danym jezyku obcym,
konieczne jest zdobycie wiedzy i umiejetnosci,
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kowej nauki trzeciego jezyka, wtedy cele nauczania
lub zakres postepéw w odniesieniu do kazdego
z wybranych jezykéw nie musza by¢ takie same
(np.: punktem wyjsciowym nie musi by¢ zawsze
przygotowanie do funkcjonalnej interakcji za-
spokajajacej te same potrzeby komunikacyjne,
ani nie musi by¢ konieczne rozwijanie za kazdym
razem od poczatku strategii uczenia sie).

Trzecia zasada w zwigzku z tym polega na
stwierdzeniu, iz sprawy programowe nie moga
by¢ rozpatrywane dla kazdego z jezykéw z osob-
na, ani tez nie moga ogranicza¢ sie do jednego
zintegrowanego programu nauczania jezykowego,
lecz nalezy do nich podchodzi¢ jako do rodzaju
edukacji ogoblnej, przy zatozeniu, ze wiedza
lingwistyczna (savoir) i sprawnosci (savoir-faire)
wraz z umiejetnoscia uczenia sie (savoir-appren-
dre), odgrywaja zaréwno konkretng role w danym
jezyku, jak i role przechodnia, wsp6ing dla
wszystkich jezykow.

@ 8.2.2. Od celéw czgstkowych do transferu umiejetnosci

ktére mozna nastepnie wykorzysta¢ dla wielu
innych celéw. Taka ,,warto$¢ dodana’ pozo-
staje jednak raczej w gestii samego uczacego
sie i nie jest planowana przez autoréw
programoéw.

B Osoby, ktére nauczyty sie jednego jezyka,
wiedza réwniez wiele na temat innych jezy-
kéw, niekoniecznie zdajac sobie z tego
sprawe. Uczenie sie innych jezykoéw zwykle
utatwia uaktywnienie tej wiedzy i zwieksza
Swiadomos$¢ jej posiadania, ktéry to czyn-
nik warto bra¢ pod uwage, zamiast go
ignorowac.

Pozostawiajac autorom programéw nau-
czania jezykowego petna swobode w planowaniu
ksztatcenia i ustalaniu progresji, pragniemy
zacheci¢ ich niniejszymi zasadami i uwagami do
przyjecia przejrzystego i spdjnego podejscia przy
okreslaniu mozliwosci i podejmowaniu decyzji.
W tym wtasnie widzimy jedna z gtéwnych funkgji
Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego.



Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli

Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego

8.3.1. Programy i rézne cele

Z naszych rozwazah wynika, ze kazdy
z gtéwnych i pobocznych elementéw propono-
wanego tu modelu moze, o ile jest gtéwnym
celem nauki, zaowocowaé wieloma mozliwos-
ciami wyboru tresci programowych i sposobami
ufatwiania nauczania. Na przyktad, niezaleznie
od tego, czy jest to kwestia ,,sprawnosci”
(kompetencji ogélnych danego uczacego sie/uzyt-
kownika jezyka). czy ,.kompetencji socjolingwis-
tycznej” (w ramach jezykowej kompetengji
komunikacyjnej) lub strategii, czy tez rozumienia
(pojmowanego jako dziatania jezykowe) — w kaz-
dym z tych przypadkéw jest to kwestia sktadnikéow
(wyréznionych elementéw taksonomii propono-
wanej w Systernie opisu), na ktére program moze
ktas¢ nacisk lub nie, a ktére zaleznie od okolicz-
nosci mozna postrzega¢ jako cele, srodki lub
zakfadane umiejetnosci. Dla kazdego z tych
sktadnikéw mozna przynajmniej okresli¢ i roz-
wazy¢, jedli nie szczegbtowo przedyskutowad,
kwestie przyjetej struktury wewnetrznej (np.:
Ktére elementy czastkowe wybraé jako czeici
kompetencji socjolingwistycznej? Jak podzieli¢
strategie na podkategorie?) i kryteria oceny
czynionych postepéw w czasie (np.: Czy wchodzi
w gre linearna ocena réznych rodzajéw dziatan
zwigzanych z rozumieniem?). W tym kierunku
zmierzaja dalsze czeSci tego dokumentu, za-
checajac czytelnika do pdjicia ta drogg i roz-
wazenia mozliwosdci i rozwigzan odpowiednich
dla jego wtasnej specyficznej sytuagji.

Ten punkt widzenia wydaje sie tym bardziej
wtasciwy, iz wybor i hierarchizacja celéw, ktore
majg by¢ podstawa nauki jezyka, moga by¢
znacznie zréznicowane w zaleznosci od kontekstu
edukacyjnego, grupy docelowej i poziomu jej
zaawansowania. Ponadto nalezy podkresli¢, ze
cele okreslane dla tego samego rodzaju od-
biorcow, w tym samym kontekicie i na tym
samym poziomie, moga réwniez rézni¢ sie od
siebie, bez wzgledu na wage tradycji i ograni-
czenia narzucone przez okreslony system eduka-
cyjny.

Hustruje to dyskusja na temat wspétczesnej
nauki jezykéw w szkotach podstawowych. Istnieja

8.3. Konstrukcja programéw nauczania

rozne poglady i kontrowersje — na poziomie
krajowym a nawet regionalnym - dotyczace
zdefiniowania poczatkowych, niewatpliwie ,,czast-
kowych™ celéw dla tego etapu nauczania. Czy
uczniowie powinni uczy¢ sie podstaw systemu
jezyka obcego (sktadnika lingwistycznego), roz-
wija¢ wrazliwos¢ jezykowa - ogélng wiedze
jezykowa (savoir), sprawnosci (savoir-faire) i oso-
bowos¢ (savoir-étre), stawa¢ sie bardziej obiek-
tywnymi obserwatorami wtasnego jezyka i wtas-
nej kultury czy bardziej sie w nig ,.zanurza¢'?
Zdobywac pewnos¢ siebie wynikajaca z tego, iz
s3 w stanie nauczy¢ sie innego jezyka, uczyé¢ sie
jak sie uczy¢, opanowaé minimum sprawnosci
rozumienia mowy, bawi¢ sie jezykiem obcym
i poznawal go (w szczeg6lnoici jego cechy
fonetyczne i rytmiczne) za pomoca wyliczanek
i piosenek? Bez watpienia mozna prébowacé upiec
wiele pieczeni przy jednym ogniu i taczy¢ wiele
celéw. Nalezy jednak podkresli¢, ze przy opra-
cowywaniu programu nauczania wybor i wywa-
zenie oraz hierarchizacja celéw, tresci nauczania
[ oceniania sg $cile zwigzane z analiza, ktéra
trzeba przeprowadzi¢ dla kazdego z wyrdznionych
komponentéw ksztatcenia jezykowego.
Niniejsze rozwazania prowadzg do na-
stepujacych wnioskéw:
w catym okresie nauki jezyka — odnosi sie
to takze do ksztafcenia szkolnego — moze
istnie¢ ciagfos¢ celéw edukacyjnych, ktére
mozna na biezaco modyfikowaé i dostoso-
wywaé,
W programie nauczania, ktéry obejmuje nauke
kilku jezykéw, cele i programy nauczania
poszczegblnych jezykdéw moga by¢ podobne
lub rézne, .
mozliwe jest stosowanie radykalnie réznych
podejé¢, z ktorych kazde moze by¢ przejrzyste
i spéjne w odniesieniu do wybranych warian-
tow i kazde zgodne z Systemem opisu,
praca nad programem nauczania moze wiec
obejmowac rozwazenie mozliwych scenariuszy,
pomagajacych rozwija¢ kompetencje roézno-
jezyczng i réznokulturows, a takze uwzglednia¢
role szkoty w tym procesie.

147



8. Réznorodnos¢ jezykowa a programy nauczania

W ponizszej kroétkiej ilustracji tego, co
mozna przyja¢ jako warianty czy rodzaje projek-
téw programowych, przedstawiono dwa sposoby
organizacji nauczania w ramach danego systemu
szkolnego, ktére obejmuja nauke dwdch jezykdw
nowozytnych, innych niz jezyk nauczania (za-
zwyczaj btednie nazywany jezykiem ojczystym,
gdyz wiadomo, iz jezyk nauczania, takze i w Euro-
pie, czesto nie jest jezykiem ojczystym uczniow).
Nauka jednego z nich rozpoczyna sie w szkole
podstawowej (pierwszy jezyk obcy — foreign
language 1 dalej nazywany FL1.), a drugiego
w gimnazjum (drugi jezyk obcy — foreign language
2 dalej FL2.), trzeci (FL3.) jest wprowadzany
jako jezyk dodatkowy, do wyboru, na poziomie
liceum.

Nasze przyktadowe scenariusze programo-
we dotycza poziomu szkolnictwa podstawowego,
$redniego nizszego i Sredniego wyzszego. Mamy
Swiadomos¢, ze podziat ten nie jest taki sam
w systemach edukacyjnych w réznych krajach.
Jednakze te przykfady dadza sie tatwo przetozy¢
na odmienne struktury edukacyjne takze tam,
gdzie liczba nauczanych jezykdéw jest mniejsza
lub gdzie nauka jezyka obcego rozpoczyna sie
pézniej niz na poziomie podstawowym. Przed-
stawione propozycje dotycza nauczania trzech
jezykéw obcych (dwéch wybieranych obowiaz-
kowo i jednego wybieranego catkowicie dob-
rowolnie sposréd innych przedmiotéw do wy-
boru), gdyz jest to sytuacja w wiekszosci przy-
padkéw najbardziej typowa i najlepiej ilustruje
nasz punkt widzenia. Polega on na tym, ze
dla tego samego kontekstu mozna tworzy¢ rézne
rozwigzania, ktére uwzgledniaja mozliwosé
lokalnego zréznicowania przy jednoczesnym
zachowaniu ogdlnej spdjnosci i logicznej struk-
tury w obrebie kazdej z wybranych mozli-
wosci.

a) Scenariusz I:

Szkota podstawowa (primary school)

Nauka pierwszego jezyka obcego (FL1.)
rozpoczyna sie w szkole podstawowej i ma na
celu gtéwnie wyksztatcenie ,,wrazliwosci jezyko-
wej”’, ogblnej Swiadomosci zjawisk jezykowych
(zwiazkéw z jezykiem ojczystym lub innymi
jezykami obecnymi w 3Srodowisku szkolnym).
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8.3.2. Przykfady zréZnicowanych scenariuszy programowych

Gtéwny nacisk kfadzie sie na cele czastkowe
zwigzane przede wszystkim z ogding kompetencja
mtodej osoby (odkrycie i uznanie — takze przez
szkote — réznorodnosci jezykéw i kultur, przygo-
towanie do odejécia od etnocentryzmu, relaty-
wizacja lecz réwniez potwierdzenie wtasnej
tozsamosci jezykowej i kulturowej, uwaga po-
Swiecana jezykowi ciata i gestom, aspektom
dzwiekowym, muzyce i rytmowi jezyka, do-
Swiadczaniu fizycznych i estetycznych aspektéw
wybranych elementéw innego jezyka) i zwiazkéw
tej kompetencji z kompetencjg komunikacyjna,
jednak bez podjecia wyraZnej i ustrukturyzowane;j
préby rozwijania tej specyficznej kompetencji.

Gimnazjum (lower secondary school)

e Nauka pierwszego jezyka obcego jest kon-
tynuowana od tej pory z naciskiem na stop-
niowy rozwéj kompetencji komunikacyjnej (w
jej wymiarze lingwistycznym, socjolingwistycz-
nym i pragmatycznym), w nawigzaniu do
osiagniec na polu rozwijania wrazliwosci jezyko-
wej, ktére zostaty wypracowane w szkole
podstawowej.

e Nauka drugiego jezyka obcego (FL2., nie-
nauczanego w szkole podstawowej) takze nie
zaczyna sie catkowicie od poczatku. Wykorzys-
tuje réwniez to, co zostato przyswojone w szko-
le podstawowej podczas nauki FL1., jedno-
cze$nie kierujac sie nieco innymi celami niz
tymi, ktére teraz zaktada nauka FL1. (np.:
dajac priorytet dziataniom nastawionym bar-
dziej na rozumienie niz na sprawnosci produk-
tywne).

Liceum (upper secondary school)

Ten sam scenariusz programowy dla po-
ziomu $redniego i wyzszego wyglada nastepujaco:
e zmniejszenie zakresu formalnej nauki pierw-

szego jezyka obcego, a zamiast tego oferuje
sie mozliwos¢ regularnego lub sporadycznego
stosowania tego jezyka do nauki innego przed-
miotu (forma nauki zwiazana z dana sferg
zycia i z ,,nauczaniem dwujezycznym’’).

e W ksztatceniu drugiego jezyka obcego utrzy-
manie nacisku na rozumienie, skupiajac uwage
w szczegblnosci na réznych rodzajach tekstow
i sposobach organizacji wypowiedzi, a takze
odnoszac te wiedze do tego, czego uczniowie
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dowiaduja sie lub juz sie dowiedzieli na temat
jezyka ojczystego, wykorzystujac tez umiejet-
noéci zdobyte podczas nauki FL1.;

* zachgcanie uczniéw, ktdrzy wybrali nauke dodat-
kowego, trzeciego jezyka obcego (FL3.), do
udziafu w dyskusjach i dziataniach zwiazanych
ze stylami i strategiami uczenia sie, z ktérymi
mieli juz do czynienia. Nastepnie zachecanie ich
do bardziej samodzielnej pracy w osrodkach
..self-access’” oraz do udziafu w przygotowy-
waniu programu pracy grupowej lub indywi-
dualnej, ktéry prowadzi do osiggniecia celéw
wyznaczonych przez dang grupe lub instytucje.

b) Scenariusz II:

Szkota podstawowa (primary school)

Nauka pierwszego jezyka obcego (FL1.)
rozpoczyna sie w szkole podstawowej z naciskiem
na podstawowa komunikacje ustng i jasno
okreslona tres¢ jezykowa programu (ktéry zmierza
do zbudowania podstaw dla sktadnika lingwis-
tycznego, gtéwnie jego aspektéw fonetycznych
i syntaktycznych, a jednoczesnie promuje pod-
stawowg interakcje ustng w klasie).

Gimnazjum (lower secondary school)

W trakcie nauki FL1., FL2. (o ile wprowadzi
sie nauke drugiego jezyka obcego) oraz jezyka
ojczystego dokonuje sie przegladu metod i technik
uczenia sig, z jakimi uczniowie spotkali sie
w szkole podstawowej, gdy uczyli sie FL1., a takze
jezyka ojczystego. Celem na tym etapie bedzie
zwigkszanie wrazliwosci uczacych sie na dziatania
zwigzane z ich wiasnym ksztatceniem i rozwojem
jezykowym.

e ,.Regularny”” program nauczania FL1., na-
stawiony na rozwijanie réznych sprawnosci
jezykowych, jest kontynuowany do kofca
szkoty sredniej, ale w réznych momentach
uzupetnia sie go powtorzeniem i oméwieniem
srodkéw i metod wykorzystywanych do nau-
Czania i uczenia sie, po to, aby zwrdci¢ uwage
na rosnace zréznicowanie profilu ksztafcenia
poszczegblnych ucznidw, ich oczekiwan i zain-
teresowan.

e W nauce FL2. na tym etapie mozna pofozyé
szczeg6lny nacisk na elementy socjokulturowe
i socjolingwistyczne postrzegane przez coraz
lepszy kontakt ze Srodkami masowego przekazu
(popularnej prasy, radia i telewizji) a takze
informacje najprawdopodobniej zawarte w pro-

gramie nauczania jezyka ojczystego - przy
wykorzystaniu doswiadcze zdobytych podczas
nauki FL1. W tym modelu FL2., kt6rego nauka
jest kontynuowana do korica szkoty $redniej,
stanowi gtéwne forum dyskusji na temat
kultury i zwigzkéw miedzy kulturami, wspie-
ranej kontaktami z innymi jezykami oferowa-
nymi w programie nauczania, przy wykorzys-
taniu tekstéw zaczerpnietych ze $rodkéw ma-
sowego przekazu, na ktdre zwraca sie szcze-
golna uwage. Nauka FL2. moze réwniez uwzgled-
nia¢ wymiane miedzynarodowa nastawiona
na zwiazki miedzy kulturami tych krajow.
Powinno sie takze zwrdci¢ uwage na mozliwoé¢
wykorzystania innych przedmiotéw (np.: histori
czy geografii) do budowania przemyslanego
podejscia do réznokulturowosci.

Liceum (upper secondary school)

e Nauka FL1. i FL2. jest prowadzona podobnie
lecz na wyzszym poziomie i przy zwiekszonych
wymaganiach. Uczniowie, ktdérzy wybieraja
nauke trzeciego jezyka obcego (FL3.), czynia
to gtéwnie z powodéw ,,.zawodowych”, trak-
tujac nauke tego jezyka jako przydatnego do
zdobycia okreslonego zawodu lub do przysztych -
studiow akademickich (np.: ukierunkowanie
na jezyk handlu, ekonomii lub technologii).

Trzeba podkresli¢, ze w drugim scenariuszu,
tak samo jak w pierwszym, ostateczny rézno-
jezyczny i réznokulturowy profil uczniéw moze
nie by¢ jednakowy ze wzgledu na to, ze:

* poziom biegfosci w jezykach skfadajacych sie
na kompetencje réznojezyczna moze sie réznic,

e aspekty kulturowe moga byé wyksztatcone
w réznym stopniu dla réznych jezykéw,

* niekoniecznie musi by¢ tak, ze jezyki, ktérym
poswigcono najwiecej uwagi pod wzgledem
lingwistycznym, zostaty w takim samym stopniu
opanowane pod wzgledem kulturowym,

e kompetencje ,,czastkowe”, opisane powyzej,
facza sie.

Do tych zwieztych wskazéwek mozna dodac,
iz we wszystkich przypadkach nalezy w pewnym
momencie poswieci¢ czas na rozwazenie sposo-
béw nauki, z jakimi moga sie zetkna¢ uczniowie
w toku nauki lub jakie woleliby wybraé. Oznacza
to tworzenie programu nauczania w szkole tak,
aby byt on nastawiony na stopniowy rozwoj
~wrazliwosci jezykowej” ucznidw, a takze wpro-
wadzat ogdlna edukacje jezykowa, ktéra pozwoli
uczniom na tzw. kontrole metakognitywna, czyli

149



8. Roznorodnos¢ jezykowa a programy nauczania

samodzielna ocene wtasnej kompetencji i stoso-
wanych przez siebie strategii oraz umiejetnosc
wiasciwego postugiwania sie nimi. Uczniowie
moga woéwczas odnosi¢ swoje kompetencje
i strategie jezykowe do innych mozliwych kom-
petengji i strategii stosowanych przy wykonywaniu
zadan w rozmaitych sferach zycia.

zycie

Jesli zdefiniujemy program nauczania w ka-
tegoriach wedréwki uczacego si¢ przez ciag
doswiadczen edukacyjnych — niezaleznie od tego.,
czy odbywa sie to w jakich$ ramach instytuc-
jonalnych, czy tez nie — to mozemy powiedziec,
ze taki program nie konczy sie wraz z opusz-
czeniem szkoty, lecz w ten czy inny sposéb
obejmuje proces uczenia sie trwajacy przez cafe
zycie.

Widziany z tej perspektywy program nauki
w szkole jako instytucji edukacyjnej ma na celu
rozwijanie kompetencji réznojezycznej i rézno-

Przyjmujac koncepcje, ze program nau-
czania nie ogranicza sie do szkoty i nie konczy
wraz z nig, trzeba rowniez zaakceptowac fakt, iz
rozwoj kompetencji réznojezycznej i réznokul-
turowej moze rozpoczaé sie przed podjeciem
nauki w szkole i przebiega¢ poza nig réwnolegle
z jej rozwojem w szkole. Moze to nastapi¢ przez
nabywanie doswiadczef i uczenie si¢ w rodzinie,
historie i kontakty miedzypokoleniowe, podréze,
przebywanie poza krajem ojczystym, emigragje,
czyli uogdlniajac, przez przynaleznos¢ do wielo-
jezycznej i wielokulturowej spotecznosci lub
przenoszenie sie z jednego Srodowiska do dru-
giego. Moze to réwniez nastapi¢ za posrednic-
twem lektury i kontaktéw z mediami.

Cho¢ stwierdzamy tutaj rzeczy oczywiste,
oczywistym jest réwniez, ze szkota czgsto nie

Z powyzszych rozwazah wynika, ze powinno
sie w taki sposoéb okresla¢ i ocenia¢ wiedze
i umiejetnosci, by mozna byto uwzgledniaé
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Innymi stfowy, jednym z celéw tworzenia
programdw nauczania, niezaleznie od ostatecz-
nego ksztattu danego programu, jest uswiado-
mienie uczacym sie istnienia okreslonych kategorii
i ich dynamicznych, wzajemnych zwigzkéw — tak
jak to zaproponowano w przyjetym tu systemie
opisu ksztatcenia jezykowego.

8.4. Ocenianie a uczenie si¢ w szkole, poza szkotg i przez cale

kulturowe] uczacych sie, ktéra pod koniec nauki
szkolnej moze przybra¢ forme zréznicowanych,
profiléw w zaleznosci od konkretnych os6b
i zwigzanych z obranymi przez nie drogami
rozwoju. Jest oczywiste, ze forma tej kompetengji
nie jest niezmienna, a kolejne dos$wiadczenia
osobiste i zawodowe danej osoby beda powodo-
waly jej ciagte zmiany, a wiec dalszy rozwéj lub

. ograniczenie czy przeksztatcenie. Wtasnie tu

ksztatcenie dorostych i uczenie sie przez cafe
zycie odgrywaja wazna role. Warto wiec w zwigzku
z tym rozwazy¢ trzy uzupetniajace sie zagadnienia.

8.4.1. Miejsce szkolnego programu nauczania

bierze tego faktu pod uwage. Warto wiec pomys-
le¢ o szkolnym programie nauczania jako o czgsci
znacznie szerszego programu, czesci ktéra pozwala
uczacym sie na:

opanowanie wyjsciowego zréznicowanego
repertuaru roéznojezycznego i réznokulturo-
wego (przy wykorzystaniu réznych sugestii
zawartych w dwéch scenariuszach przytoczo-
nych powyzej),

rozwiniecie wiekszej Swiadomosci, wiedzy
i pewnosci siebie odnosnie wtasnych kom-
petencji i mozliwosci oraz Srodkéw dostepnych
w szkole i poza szkofa — po to, by mogli oni
samodzielnie rozwija¢ i udoskonala¢ te kom-
petencje, skutecznie z nich korzystajac w roz-
nych sferach zycia.

8.4.2. Portfolio a profilowanie ksztalcenia jezykowego

okolicznosci i doswiadczenia, w ktorych dane
kompetencje i sprawnosci zostaty wyksztatcone.
Krokiem w tym wtasnie kierunku jest wprowa-



Centralny Oérodek Doskonalenia Nauczycieli

Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego

dzenie do powszechnego uzytku Europejskiego
Portfolio Jezykowego (European Language Port-
folio — ELP), ktére umozliwi wszystkim rejest-
rowanie i przedstawianie réznych aspektow
wlasnej biografii jezykowej. Ma ono zawiera¢
nie tylko oficjalne dyplomy i oceny uzyskane
w toku nauki danego jezyka, lecz réwniez zapis
bardziej nieformalnych przezy¢, doswiadczanych
podczas kontaktéw z innymi jezykami i kulturami.

W celu podkreslenia zaleznosci miedzy
szkolnym i pozaszkolnym programem nauczania,
oceniajac wyniki ksztatcenia jezykowego na koniec
szkoty Sredniej, warto bytoby jednak sprébowa¢
w spos6b formalny okresli¢ kompetencje rézno-
jezyczng i réznokulturowa jako taka, a zatem
okresli¢ etap wyjsciowy, ktéry mogiby obejmowac
rézne warianty pozioméw sprawnosci — zamiast
bra¢ jako podstawe oceny - jak moze sie to
zdarzy¢ - jedynie jaki$ jeden zdefiniowany
poziom znajomosci danego jezyka czy kilku
jezykow.

Niniejszy rozdziat ma na celu zwrécenie
uwagi na zmiane kierunku lub przynajmniej na
rosnacg zfozonos¢ kwestii konstrukeji programéw
nauczania, a takze na wynikajace stad konsek-
wencje dla oceny i certyfikacji. Wazne jest, aby
definiowa¢ kolejne etapy ksztatcenia w od-
niesieniu do tresci i progresji jezykowej. Mozna
je na przyktad definiowa¢ w kategoriach wy-
branego skfadnika podstawowego (np.: lingwis-
tycznego lub funkcjonalno-pojeciowego) Iub
w kategoriach promowania progresji we wszyst-
kich aspektach danego jezyka. Réwnie wazne
jest jednak wyraZne rozréznianie sktadnikéw
programu wieloaspektowego (szczegdlnie z uwzgled-
nieniem skfadnikéw zaprezentowanych w Systemie
opisu) oraz zréznicowanie metod oceny, zmierza-
jace do wypracowania modularnego modelu
ksztatcenia i certyfikacji biegfosci jezykowej.
Pozwolifoby to na rozwéj synchroniczny (tzn.
w danym momencie obranej drogi nauki) lub
diachroniczny (tzn. zachodzacy na réznych etapach
tej drogi) i okreslenie kompetendji réznojezycznych
i réznokulturowych o ,,zmiennej geometrii’* (tzn.
ktérych skfadniki i struktura sg rézne u réznych
os6b i podlegaja ustawicznym przemianom).

Biorac pod uwage szkolne programy nau-
czania i przedstawione scenariusze, wydaje sie
sensowne wprowadzenie w pewnych okresach
kariery szkolnej danej osoby krétkich modutéw

..Oficjalne” uznanie kompetencji czastko-
wych moze stanowi¢ krok w tym kierunku (bytoby
pomocne, gdyby gtéwne miedzynarodowe in-
stytucje kwalifikujace biegtos¢ jezykowa wskazaty
droge innym, przyjmujac niniejsze podejécie i na
przyktad oceniajac oddzielnie cztery sprawnoici
rozumienia/tworzenia wypowiedzi oraz pisa-
nia/moéwienia, zamiast zwyczajowo grupowac je
i oceniac tacznie). Dobrze bytoby réwniez, gdyby
brano pod uwage i oceniano umiejetnos¢ po-
stugiwania sie kilkoma jezykami lub obycie
z kilkoma kulturami. Tlumaczenie (lub streszczanie)
wypowiedzi w drugim jezyku obcym na pierwszy
jezyk obcy, udziat w dyskusji odbywajacej sie
w kilku réznych jezykach, interpretacja zjawisk
kulturowych w odniesieniu do innej kultury — oto
przyktady dziatan i sprawnosci mediacyjnych (w
rozumieniu przyjetym w niniejszym dokumencie),
ktére moga odegra¢ znaczaca role przy ocenie
i kwalifikowaniu umiejetnosci stosowania kom-
petencji roznojezycznej i réznokulturowej.

8.4.3. Podejicie wieloaspektowe i modularne

o charakterze 3ciezek miedzyprzedmiotowych,
zwigzanych z réznymi jezykami. Takie ,.trans-
jezykowe’ moduty mogtyby obejmowac przeglad
réznych podejé¢ metodycznych i sposobéw uczenia
sie jezykdw, sposobdw korzystania ze zrodet i ze
Srodowiska pozaszkolnego oraz radzenia sobie
w sytuacjach nieporozumierl w relacjach miedzy-
kulturowych. Pozwolitoby to ukaza¢ wieksza
spojnos¢ i przejrzystos¢ decyzji programowych
oraz bez watpienia poprawifoby og6lng strukture
ksztatcenia — bez szkody dla programéw nauczania
ustalonych dla innych przedmiotow.

Takie modularne podejicie do uzyskiwania
kwalifikacji pozwalatoby takze ocenia¢, w mo-
dutach przygotowywanych ad hoc, umiejetnosci
roznojezyczne i réznokulturowe, o ktérych byta
wyZzej mowa.

Wieloaspektowos¢ i konstrukcja modularna
wydajg sie by¢ kluczowymi koncepcjami przy
opracowywaniu logicznych podstaw dla uwzgled-
nienia roznorodnosci jezykowej w programach
nauczania i systemach oceniania. Europejski
system opisu ksztafcenia jezykowego ma strukture
pozwalajaca — dzieki kategoriom, ktdre proponuje
- na wskazanie kierunku dla takich modutowych
lub wieloaspektowych rozwigzan. Mozna jednak
czyni¢ postepy jedynie wtedy, gdy wdraza sie
projekty i eksperymentuje w srodowisku szkolnym
w roznych kontekstach edukacyjnych.
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9,
Ocenianie

9.1. Wprowadzenie

Terminu ,,ocenianie” (assessment) uzywamy
w tym rozdziale w rozumieniu oceny biegtosci
jezykowej danej osoby. Wszystkie testy jezykowe
stanowig jaka$ forme tego typu oceny — jest
jednak takze wiele innych sposobéw oceniania,
ktérych nie mozna nazwac testami (np.: kontrolne
listy kryteriow stosowane do oceny biezacych
postepow, nieformalna obserwacja osiagnieé
dokonywana przez nauczyciela itp.). ,,Ewaluacja”
(evaluation) to termin szerszy niz ,,ocenianie”.
KaZdy rodzaj oceniania stanowi forme ewaluacji,
ale w programie nauczania jezyka kontroli
podlega jednak wiecej niz tylko sama biegtos¢
uczacego si¢. Mozna ocenia¢ na przyktad efek-
tywnos¢ poszczegélnych metod lub materiatéw,
rodzaj i jako$¢ tekstow, z ktorymi pracuje sie
w danym kursie, satysfakcje z nauki/pracy
uczacego sie/nauczyciela, efektywnos$¢ nauczania
itp. Niniejszy rozdziat poswiecamy samemu
ocenianiu, a nie szerszym zagadnieniom ewaluacji
programu ksztafcenia.

Istniejg trzy pojecia, ktére w dyskusji nad
ocenianiem sg tradycyjnie uznawane jako pod-
stawowe: trafnos¢ (validity), rzetelnos¢ (reliability)
i praktycznos¢ (feasibility). Warto na potrzeby
rozwazan niniejszego rozdziatu okresli¢ najpierw,
O oznaczajg te pojecia, jakie zachodzg miedzy
nimi zwiazki, a takZe jakie jest ich znaczenie dla
Systemu opisu.

Trafnos¢ to pojecie szczegélnie istotne dla
Systemu opisu. Dany test lub sposéb oceniania
sg na tyle trafne, na ile mozna wykaza¢, ze to,
co faktycznie byto przedmiotem oceny, miato
zostac ocenione w danym kontekscie, a wiec, ze
rezultaty oceny rzeczywiscie nie pokazuja niczego
innego niz tylko biegtos¢ jezykows danego
kandydata.

Rzetelnos¢ natomiast jest terminem o zna-
czeniu technicznym. Okresla on, w jakim stopniu
mozna polega¢ na wynikach, a wiec, czy
w odniesieniu do danej grupy kandydatéw,

w dwdch niezaleznych (rzeczywistych lub symu-
lowanych) prébach tej samej procedury ocenia-
nia, sa one takie same.

Jeszcze istotniejsza niz rzetelno$¢ jest po-
prawnos¢ decyzji co do odniesienia wynikéw
danego testu do okreslonego standardu. Gdy
na przyktad wyniki sa okreslane jako ,,zdat/nie
zdat” lub jako ,,poziom A2+/B1/B1+’ — to
mozna spytaé, skad wiadomo, na ile wiarygod-
na jest taka interpretacja. Bedzie ona zalezna
od trafnoéci decyzji przyjecia okre$lonego stan-
dardu (np.: poziom B1) jako odpowiedniego
dla danego kontekstu, od trafnosci kryteriéw,
na podstawie ktérych taka decyzja zostata pod-
jeta, a takze od trafnosci procedur ustalania
tych kryteridw.

W przypadku, gdy dwie rézne instytucje
lub dwa regiony stosuja kryteria odnoszace sie
do tych samych standardéw w celu zinter-
pretowania wynikéw oceny danej umiejetnosci,
jesli same te standardy sa trafne i wtasciwie
dobrane dla obydwu tych sytuacji, gdy wreszcie
te standardy sa tak samo interpretowane w pro-
cesie opracowywania zadan testowych i w pro-
cesie oceny poziomu wykonania zadah przez
uczacego sie — to rezultaty otrzymywane w ra-
mach obydwu tych systeméw beda poréwny-
walne. Korelacje miedzy dwoma testami, ktdre
majg badac ten sam aspekt kontrolny (construct),
nazywa sie tradycyjnie trafnoscig zbiezna (con-
current validity). Pojecie to wiaze sie $cisle
z rzetelnodcia — nierzetelne testy nie wykaza
bowiem takiej korelacji. Jeszcze istotniejsza jest
jednakze spojnos¢ miedzy tymi dwiema prébami
w zakresie tego, co jest oceniane, i tego, jak
interpretuje sie osiggniecia uczacego sie.

Tym dwém kwestiom poswiecamy w Euro-
pejskim systemie opisu szczegblna uwage. W dal-
szej czesci niniejszego rozdziatu rozwazamy trzy
gtébwne sposoby zastosowania w tym wzgledzie
Systemu opisu:
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9. Ocenianie

1. Do okreslania tresci testbw  co ma by¢
i egzaminéw oceniane
2. Do ustalania kryteriéw, ktére jak interpretuje
pozwalaja okresli¢ osiagniecie i ocenia sie
danego celu nauczania zachowania
jezykowe

uczacego sie

3. Do opisywania pozioméw jak mozna
biegtosci wyznaczanych przez poréwnywac
istniejace testy i egzaminy, wyniki
umozliwiajac w ten sposéb
dokonywanie poréwnan
miedzy réznymi systemami
uznawania kwalifikacji

Zagadnienia te odnosza sie w rézny sposb
do réznych rodzajow oceniania. W zakresie sposo-
boéw i tradycji oceniania panuje wszak znaczna roz-
norodnos¢. Btedne jest przekonanie, Ze jeden spo-
s6b oceniania (np.: egzamin przed komisja) daje
lepsze efekty w procesie edukacji niz inny (np.:
ocena przez nauczyciela). Gtéwna zaleta mozliwosci
odwotania sie do wspdlnego zestawu standardéw
— takiego jak poziomy biegtoici w Systemie opisu
— jest to, ze mozna za jego pomoca poréwnywac
miedzy sobg rézne sposoby i systemy oceniania.

W trzeciej czeici tego rozdziatu pokazujemy
rézne mozliwosci wyboru w zakresie sposoboéw
oceniania. Zostaty one przedstawione w uktadzie

ocenianiu

Przy opracowywaniu listy zadan potrzeb-
nych do ocenienia umiejetnosci komunikacyjnych
moze by¢ przydatny rozdziat 4 Posfugiwanie sie
jezykiem i uzytkownik jezyka, w szczeg6lnosci zas
cze$¢ 4.4 Dziafania komunikacyjne i strategie
jezykowe. Coraz powszechniej uwaza sie, ze
trafnod¢ systemu oceniania wymaga zbioru ma-
teriatu jezykowego z szerokiego zakresu istotnych
w danym przypadku rodzajéw dyskursu. Jako
przyktad z dziedziny testowania sprawnosci
moéwienia mozemy tu poda¢ jeden z opracowa-
nych w ostatnim czasie egzamindéw. Zaczyna
sie od symulowanej rozmowy, ktéra stuzy jako
..,rozgrzewka'’, nastepnie przeprowadza sie
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kontrastujacych ze soba par. W kazdym przypad-
ku definiuje sie uzywane terminy i rozwaza ich
wzgledne zalety i wady w odniesieniu do celéw
oceniania w okre$lonych kontekstach edukacyj-
nych. Wskazuje sie przy tym na konsekwencje
zastosowania takiego czy innego rozwiazania,
a takze na jego powiazanie z Systemem opisu.

Procedury oceniania powinny by¢ takze
praktyczne, czyli mozliwe do zastosowania. Ma
to szczeg6lne znaczenie, gdy przedmiotem oceny
sa zachowania jezykowe uczacego sie. Oceniajacy
wykonujg swoja prace w éciéle okreslonym czasie.
Dysponuja tylko niewielkim wycinkiem mozliwych
zachowar i maja konkretne ograniczenia co do
rodzaju i liczby kategorii, ktére moga uzna¢ jako
kryteria. System opisu jest punktem odniesienia,
nie za$ praktycznym narzedziem oceny. Musi
by¢ catosciowy, ale jego wszyscy uzytkownicy
musza korzysta¢ z niego w sposdb wybibrczy.
Moze to polegaé¢ chocby na wypracowaniu
uproszczonego schematu oceniania droga faczenia
kategorii, ktére wystepuja oddzielnie w Systemie
opisu. Tak na przykfad kategorie i wskazniki
biegtosci prezentowane w przyktadowych skalach
umiejetnosci w réznych miejscach w rozdziatach
4 i 5 moga sie okaza¢ znacznie prostsze w za-
stosowaniu od kategorii i przyktadéw, ktére sa
podawane w tekscie tych rozdziatéw. W koricowe;j
czesci niniejszego rozdziatu rozwazamy te kwestie
na konkretnych przykfadach.

9.2. Europejski system opisu jako materiat pomocny przy

.2.1. Okreslanie tresci testow i egzaminéw

nieformalng dyskusje na temat wiazacy sie z za-
kresem zainteresowan wskazanych przez kan-
dydata. Nastepna jest faza rozmowy transakcyjnej,
w formie bezposredniej lub telefonicznej inter-
akeji, ktérej celem jest uzyskanie okreslonej
informacji. Po niej nastepuje faza produkgji
— wypowiedZ na temat pisemnego opracowania,
w ktérym kandydat omawia swoje studia i plany
akademickie. Wreszcie rozmowa prowadzona
w konkretnym celu, podczas ktérej kandydaci
maja osiagnac porozumienie w jakiej$ sprawie.

W kategoriach Europejskiego systemu opisu
dziafania komunikacyjne zawarte w tym eg-
zaminie s3 nastepujace:
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Interakcja
(spontaniczna, krotka
wymiana zdan)

Produkcja
(przygotowane,
dfuzsze wypowiedzi)

Rozmowa
Dyskusja nieformalna | Oméwienie

Rozmowa prowadzona| swoich studiéw
w konkretnym celu

Moéwienie

Pisanie Omébwienie/
Opracowanie na temat
swoich studiow

Opracowujac szczegbtowo liste zadan eg-
zaminacyjnych uzytkownik moze wykorzysta¢
czes¢ 4.1. Posfugiwanie sie jezykiem (sfery Zycia,
uwarunkowania i ograniczenia sytuacji komuni-
kacyjnej, kontekst mentalny uzytkownika/ucza-
cego sie jezyka), cze$¢ 4.6. Teksty i rozdziat 7.
Zadania i ich rola w ksztafceniu jezykowym,

Skale umiejetnosci Europejskiego systemu opisu
moga stanowi¢ materiat wyjsciowy do opracowy-
wania skal oceny stopnia osiagniecia danego celu
nauczania — wskazniki biegtosci moga zas pomaéc
w sformufowaniu kryteriow tej oceny. Takim celem
nauczania moze by¢ na przyklad szerszy poziom
ogolnej biegtosci jezykowej z zestawu skal pozio-
moéw bieglosci jezykowej (np.: B1). Moze to by¢
jednak takze jakie$ specyficzne pofaczenie umiejet-
nosci dziatania, sprawnosci i kompetencji — tak jak
to rozwazamy w czedci 6.1.4. Zréznicowanie celéw
nauczania wedtug Europejskiego systemu opisu. Taki
modularny cel nauczania mozna okresli¢ blizej za
pomocg zestawienia kategorii wedtug pozioméw
zaawansowania, jak przedstawia to tabela 2.

Biorac pod uwage mozliwos¢ zastosowania
wskaznikéw biegfosci, nalezy rozrézniac:

1. wskazniki biegtosci jezykowej w zakresie
prowadzenia dziatan komunikacyjnych, ktére
s3 zamieszczone w rozdziale 4,

2. wskazniki biegtosci jezykowej w zakresie
poszczegélnych kompetencji, zamieszczone
w rozdziale 5.

Pierwsza grupa wskaZznikéw nadaje sie z po-
wodzeniem do dokonywania oceny przez nau-
czyciela i do samooceny w odniesieniu do zadan
»Z zycia wzietych”. Takie oceny — nauczyciela
i samoocena — sa dokonywane na podstawie szcze-
gotowego obrazu umiejetnosci jezykowych uczacego
sie zdobytych podczas danego kursu. Sg one takze
skutecznym sposobem skupiania uwagi uczacych
sie i nauczajacych na podejsciu zadaniowym.

w szczegblnosci czes¢ 7.3. Stopieri trudnosci
zadania.

Czes¢ 5.2. Komunikacyjne kompetencje
Jjezykowe informuje o takim sposobie budowania
zadan testowych lub poszczeg6inych czeici testu
ustnego, aby byto mozliwe pozyskanie odpowied-
niego materiatu do oceny kompetendji jezykowej,
socjolingwistycznej i pragmatycznej uczacych sie.
Jako materiat uzupetniajacy mozna przy tym
wykorzystaé zestaw list tematycznych z poziomu
Threshold Level Rady Europy, opracowany dla
ponad 20 jezykdw europejskich (zob. Bibliografia
ogdlna, strona 170) — a takze listy z pozioméw
Waystage i Vantage dla jezyka angielskiego wraz
zich ekwiwalentami w innych jezykach. Materiaty
te moga by¢ Zrédtem dodatkowej informacji do
wykorzystania przy konstruowaniu testéw dla
poziomoéw Al, A2, B1 i B2.

9.2.2. Kryteria osiggania celéw nauczania

Jednakze wtaczanie wskaznikéw umiejet-
nosci prowadzenia dziatan komunikacyjnych do
zestawu kryteriéw oceny osiagnie¢ w konkretnych
testach sprawdzajacych méwienie i pisanie moze
sie okaza¢ niewtasciwe, gdy chodzi o uzyskanie
wynikéw w kategoriach osiagnietego poziomu
biegtosci. Aby bowiem okresli¢ ogélny poziom
biegtosci, nalezy wyjs¢ poza ocene wykonania
danego pojedynczego zadania i sprébowa¢ oceni¢
ujawnione podczas egzaminu oraz dajace sie
uogoélni¢ kompetencje zdajacego. Ze wzgledéw
pedagogicznych mozna oczywiscie znalez¢ uzasad-
nienie dla wyraZenia szczegélnego uznania za
wtaéciwe wykonanie konkretnego zadania — zwta-
szcza w przypadku mifodszych uczacych sie
z poziomu podstawowego (A1 i A2). Trudno
jest bowiem uogélnia¢ na tych poziomach,
a uogolnianie rezultatéw nie jest najwazniejsza
strong oceny umiejetnosci na wczesniejszych
etapach ksztafcenia jezykowego.

Potwierdza to teze, iz ocena umiejetnosci
moze mie¢ wiele rozmaitych funkgji. To, co jest
odpowiednie w jednym przypadku, moze sie
okaza¢ nieodpowiednie w innym.

9.2.2.1. Wskazniki biegtosci jezykowej
w zakresie prowadzenia dziatan
komunikacyjnych

Wskazniki biegtosci jezykowej w zakresie
prowadzenia dziatan komunikacyjnych (rozdziat
4) mozna zastosowac w trzech réznych sytuacjach:
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9.

Ocenianie

1.

Przy konstruowaniu testu: jak juz wspo-
mnieliSmy w czesci 9.2.1., skale umiejetnosci
prowadzenia dziatah komunikacyjnych sa
pomocne w definiowaniu list projektowanych
zadan testowych.

. Przy informowaniu o wynikach: skale te

moga sie okaza¢ réwniez bardzo przy-
datne przy podawaniu wynikéw. Uzytkow-
nicy ,.produktéw’ systemu edukacyjnego, tacy
jak pracodawcy, sa czesto bardziej zaintere-
sowani koficowym, ogélnym wynikiem niz
szczegbtowym opisem kompetencji zdaja-
cego.

. Przy samoocenie lub ocenianiu uczacego

przez nauczyciela: wskazniki z zakresu dzia-
tan komunikacyjnych moga by¢ réznie za-
stosowane w samoocenie lub w ocenianiu
dokonywanym przez nauczyciela. Na przyktad
w celu utworzenia:

i Kontrolnej listy kryteriéw: dla potrzeb
oceny dokonywanej przez caty okres trwa-
nia nauki fub oceny kohcowej wystawianej
na zakonczenie kursu. Wskazniki umiejet-
noici na danym poziomie mozna utozy¢
w formie listy kryteribw, ewentualnie
..poszerzy¢’’ istniejacy opis umiejetnosci.
Na przyktad wskaznik umiejetnosci: Potrafi
udziela¢ informacji o sobie i pyta¢ o te
informacje innych mozna poszerzy¢ o in-
formacje szczegbfowe: Umiem sie przed-
stawi¢; Umiem powiedzie¢, gdzie mieszkam;
Potrafie poda¢ swéj adres po francusku;
Umiem powiedzie¢, ile mam lat itd. oraz:
Umiem zapyta¢, jak sie ktos nazywa; Potrafie
zapytac, gdzie ktos mieszka, Umiem zapytac,
ile ktos ma lat itd.

Zestawienia tabelarycznego: stosowa-
nego do oceny dokonywanej przez caty
okres trwania nauki lub oceny koficowej,
gdzie oceny wpisuje sie w siatke wybra-
nych kategorii (np.: konwersacja, udziat
w dyskusji, wymiana informacji) opisa-
nych na réznych poziomach (B1+, B2,
B2+).

Tego typu sposoby wykorzystania wskaz-

nikéw biegtodci staty sie bardziej powszechne
w ciagu ostatnich dziesieciu lat. Doswiadczenie
pokazuje, ze nauczajacy i uczacy sie konsekwen-
tniej interpretuja sformutowania zawarte we
wskazZnikach, gdy opisuja one nie tylko to, CO
uczacy sie potrafi zdziata¢, lecz takze to, JAK
DOBRZE potrafi to zrobic.
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9.2.2.2. Wskazniki bieglosci jezykowej

w zakresie poszczegdinych
kompetencji

Wskazniki opisujace rozmaite aspekty bieg-

tosci jezykowej mozna stosowac w dwojaki sposéb
jako kryteria oceny osiagniecia celéw nauczania:
1. Do dokonania samooceny lub oceny ucza-

cego sie przez nauczyciela: zakfadajac, ze
wskazniki maja posta¢ pozytywnych, samo-
dzielnych sformufowari, moga one zosta¢ bez
przeszk6d wiaczone do kontrolnej listy kryte-
ridw samooceny lub oceniania przez nau-
czyciela. Jednakze staboscig wielu istniejacych
skal jest to, ze wskazniki sg czesto formuto-
wane negatywnie - w zakresie nizszych
pozioméw — albo normatywnie — w Srodkowej
czesci skali. Zréznicowanie miedzy sasiaduja-
cymi poziomami w obrebie danej kategorii
opisu bywa przy tym czesto jedynie werbalne
(polega na zastapieniu jednego czy dwoch
stow innymi) ~ co niewiele znaczy poza
kontekstem danej skali. W zataczniku A oma-
wiamy sposoby unikniecia tych trudnosci przy
formutowaniu wskaznikéw biegtosci.

. Do oceny osiagnie¢: realnym wykorzystaniem

skal wskaznikéw biegtosci kompetencyjnej
z rozdziatu 5 moze by¢ potraktowanie ich
jako punktu wyjsciowego do ustalania kryteriow
oceny. Mozliwos¢ standaryzowania intuicyjnych
wrazefh osobistych, na ktéra wskazujg umiesz-
czone na skali zestawy wskaznikéw biegtosci,
moze pomadc danej grupie oceniajacych w usta-
leniu wspélnego zestawu kryteribw oceny.

Istnieja trzy sposoby przedstawiania wskaz-

nikéw biegtoici jako kryteridw oceny:

Pierwszy w postaci skali pozioméw: taczac
przyktadowo sformutowania wskaznikéw z za-
kresu réznych kategorii w jeden cafosciowy
opis danego poziomu - jest to podejicie
stosowane dosy¢ powszechnie.

Drugi w formie kontrolnej listy kryteridw:
zwykle oddzielnej dla kazdego poziomu, czesto
w postaci zbioru wskaznikéw uporzadkowa-
nych wedtug kategorii — tego typu zestawy
kontrolne s3 stosowane rzadziej przy eg-
zaminach ustnych ocenianych ,,na zywo™.

Trzeci w postaci tabelarycznego zestawienia
wybranych kategorii wedtug pozioméw, czyli
siatki kontrolnej, ktéra stanowi rodzaj skali
réwnolegtej — to podejicie pozwala uzyskac
profil diagnostyczny kandydata. Niesie ze
soba jednak pewne ograniczenia, gdyz oce-
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niajacy moga jednoczesnie uwzgledniaé tylko

pewna liczbe kryteridéw.

Istnieja dwa zupetnie odmienne sposoby
konstruowania tego typu podskali:

e Skala biegtosci: budowana poprzez zestawianie
wybranych kategorii wedtug odpowiednich
pozioméw - na przykfad od A2 do B2.
Oceny dokonuje sie bezposrednio na tych
poziomach, korzystajac ewentualnie z takich
uszczegbfowien jak druga cyfra lub plusy
i minusy, aby —~ w zaleznosci od potrzeb
— bardziej r6znicowac ocene. Gdy test dotyczy
na przykfad poziomu B1 i rzeczywiscie zaden
ze zdajacych nie osiaga poziomu B2 — mozna
wowczas wyrézni¢ najlepiej zdajacych ocena
B1+, B1++ czy B1.8.

e Skala oceny egzaminacyjnej: budowana za
pomocg wybierania lub formufowania ta-
kiego wskaznika biegtosci dla kazdej od-
noénej kategorii, ktéry opisuje prég zdania
cafego egzaminu lub zaliczenia danego
modufu czy danej kategorii czastkowej. Taki
wskaznik jest okreslany jako wymagane
minimum - ,,egzamin zdany” lub nota
.,2" (..dopuszczajacy”) — a skala pozostatych
ocen jest dostosowywana do tego progu
(bardzo staby wynik = ,,1”, bardzo dobry
wynik = ,,5”). Opis dla ocen ,,1” i ,,5”
moze obejmowal sformufowania wskaz-
nikéw z sasiednich poziomdw skal biegtoici
zamieszczonych w rozdziale 5 lub odnosié
sie do sformufowan wskaznikéw oceny ,,2".

9.2.3. Opisywanie - dla celéw poréwnawczych - pozioméw bieglosci

przeprowadzanych testow i egzaminéw

Tabele pozioméw bieglosci zostaty opraco-
wane w celu ufatwienia opisu tych pozioméw
potwierdzanych w ramach istniejacych systeméw
egzaminacyjnych — a przez to utatwieniu wzajem-
nego poréwnywania tych systeméw. W literaturze
przedmiotu wyrdznia sie pie¢ klasycznych metod
taczacych odrebne systemy oceniania: (1) wyréw-
nywanie (equating), (2) kalibrowanie (calibrating),
(3) tzw. wygtadzanie wynikéw (statistical modera-
tion), (4) poréwnywanie probek (benchmarking),
(5) uzgodnienie spofeczne (social moderation).

Pierwsze trzy metody maja charakter tra-
dycyjny: (1) tworzenie alternatywnych wersji
tego samego testu (equating), (2) odnoszenie
wynikéw réznych testdw do wspdlinej skali
(calibrating), (3) korekta stopnia trudnosci danego
testu lub korekta surowosci oceny egzaminatoréw
(statistical moderation).

Pozostafe dwie wiaza sie z wypracowaniem
wspélnego podejécia do zrozumienia tych sys-
temoOw oceniania w wyniku negocjacji i dyskusji
(social moderation) oraz poréwnywania przy-
ktadéw materiatu podlegajacego ocenie ze stan-
dardowymi opisami i przyktadami (benchmar-
king). Wspieranie tego procesu wypracowania
wsp6lnego podejscia jest jednym z zadan Systemu
opisu. Z tego wzgledu zamieszczone tu przy-
ktadowe skale wskaznikéw biegtosci zostaty
poddane surowej procedurze standaryzacji na
etapie ich formufowania. Takie podejscie jest
coraz czesciej nazywane ocenianiem standaryzo-
wanym. Wiadomo juz, ze wypracowanie systemu
standaryzacji oceniania wymaga czasu, ktory jest

potrzebny po to, aby wszyscy zainteresowani mogli

sie przekonac o celowosci stosowania standardéw

dyskutujac nad konkretnymi przykfadami.

Mozna stwierdzi¢, ze tego typu podejicie
stanowi najskuteczniejszy sposéb pordéwnywania
réznych systeméw oceniania, gdyz wiaze sie
z wypracowaniem i sprawdzeniem wspéinej
interpretacji ocenianego aspektu. Podstawowa
trudnoscia w poréwnywaniu egzaminéw — pomi-
mo dostepnych, ,.magicznych” tradycyjnych tech-
nik statystycznych — jest fakt, iz ogélnie rzecz
biorac, kazda ocena odnosi sie do innego materiatu
— nawet jesli w zamierzeniu ma obejmowac¢ ten
sam zakres. Spowodowane jest to po czeici a)
niedoskonafa definicja i operacjonalizacja aspektu
— PO czgsci zas b) zalezno3cig wynikéw oceniania
od zastosowanej metody testowania.

Europejski system opisu jest proba prze-
zwyciezenia tej pierwszej trudnosci w ksztatceniu
jezykowym w Europie. Zamieszczony w rozdziatach
4-7 i obszernie oméwiony schemat opisu ma na
celu praktyczne przedstawienie postugiwania sie
jgzykiem, kompetencji uzytkownika jezyka oraz
procesOw nauczania i uczenia sie, ktory utatwi
stosowanie takich komunikacyjnych umiejetnosci
jezykowych, ktére chcemy promowac.

Skale wskaznikéw biegfosci tworza pewna
koncepcyjng cafos¢, ktéra mozna wykorzystac
w celu:

a) poréwnywania miedzy soba réznych narodo-
wych i instytucjonalnych systeméw egzami-
nowania - przez ich zestawianie z Europejskim
systemem opisu;
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b) okreslania celéw réznych egzamindw i pro-
gramow przy pomocy wspoélnych kategorii
i poziomow.

W zataczniku A zamieszczamy przeglad
metod tworzenia wiasnych skal wskaznikéw bieg-
fosci i sposobdw ich poréwnywania ze skalami
Systemu opisu.

9.3. Sposoby oceniania

Mozna dokonywac wielu istotnych rozroz-
nieh w zakresie sposobéw oceniania. Ponizsza
lista nie jest w zadnym przypadku wykazem

Tabela 7. Sposoby oceniania

Podrecznik dla egzaminujacych (The User
Guide for Examiners) opracowany przez Stowa-
rzyszenie ALTE (Document CC-Lang (96) 10 rev)
zawiera szczegétowe sugestie, co do sposobdéw
uzywania materiatu podlegajacego ocenie, a takze
ograniczania nadmiernego wptywu sposobu
testowania na wyniki.

wyczerpujacym — nie ma tez znaczenia, czy
dany termin umieszczono w tabelce po prawej,
czy po lewej stronie.

1. [Ocena osiggnieé

Ocena biegtosci

Ocena wedtug normy

Ocena wedtug kryteriow

w

Ocena wedtug kryterium osiagniecia okreslonego celu

Ocena wedtug kryteriéw w odniesieniu do okre$lonego zakresu
umiejetnosci

Ocena dokonywana przez caty okres trwania nauki

Ocena jednorazowa

Ocena biezaca

Ocena koficowa

Ocena bezposrednia

Ocena posrednia

Ocena posiadanej wiedzy

Ocena subiektywna

Ocena obiektywna

4
5
6
7. | Ocena umiejetnosci wykonania zadania
8
9

Ocena na podstawie miejsca na skali

Ocena na podstawie listy opanowanych zagadniei kontrolnych

10. | Ocena na podstawie ogdlnego wrazenia Ocena na podstawie wytycznych
11. [ Ocena catosciowa Ocena analityczna

12. | Ocena seryjna Ocena kategorialna

13. | Ocenianie przez innych Samoocena

Ocena osiggnie¢ (achievement assessment)
to sprawdzanie stopnia osiagniecia konkretnych
celéw nauczania — tego, co byto nauczane. Odnosi
sie do nauki w danym tygodniu/semestrze,
wedtug konkretnego podrecznika czy programu
nauczania. Ocena osiggniec jest ukierunkowana
na dany program — dokonuje sie jej z wewnetrz-
nej perspektywy konkretnego kursu.

Ocena biegfosci (proficiency assessment)
natomiast to sprawdzanie tego, co dana osoba
potrafi/wie. Dokonuje sie jej w odniesieniu do
zastosowania badanych umiejetnodci w Swiecie
rzeczywistym — z perspektywy zewnetrznej w sto-
sunku do danego kursu czy programu.

Nauczyciele wykazuja naturalng skfonnosc
do wiekszego zainteresowania oceng osiagnie¢,
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9.3.1. Ocena osiggnie¢ a ocena bieglosci

gdyz ten sposéb oceniania pozwala im na uzys-
kanie informacji zwrotnej o skutecznosci swojego
nauczania. Pracodawcy, administracja szkét i ucza-
cy sie dorodli okazuja natomiast wieksze zainte-
resowanie oceng biegtosci, czyli tego, co w okres-
lonym momencie potrafi dana osoba. Zaletg
oceny osiggniec jest to, iz jest ona bliska do-
Swiadczeniom uczacych sie. Pozytywna za$ strong
oceny biegfosci jest to, iz pomaga ona wszystkim
zdajacym uzmystowi¢ sobie wtasna pozycje
w danej dziedzinie, a sama ocena jest neutralna
i przejrzysta.

Bytoby idealnie, gdyby w testach komuni-
kacyjnych, przeprowadzanych w kontekscie na-
uczania/uczenia si¢ ukierunkowanego na kon-
kretne potrzeby, réznica miedzy osiagnieciami
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(zwigzanymi z tredcig danego kursu) a biegtoicia
(pokazujacg umiejetnos¢ radzenia sobie w rze-
czywistych sytuacjach) byta niewielka. Wtedy test
osiagniec sprawdzajacy praktyczne uzycie jezyka
w istotnych w danym kontekscie sytuacjach, po-
kazujacy zrownowazony obraz kompetendji, za-
wieratby w sobie elementy oceny biegfosci. Ocena
biegfosci za$ sktadajaca sie z zadar komunikacyj-
nych i jezykowych opracowanych wedtug przejrzys-

Ocena wedtug normy (norm-referencing, NR)
to ustalenie rankingu uczacych w danej grupie
wedtug ich poziomu znajomoéci jezyka.

Ocena wedtug kryteriéw (criterion-referen-
cing, CR) to ocena idaca w przeciwnym kierunku:
kazdy uczacy sie jest oceniany wyfacznie wedtug
wykazywanej znajomosci danego tematu — bez
wzgledu na umiejetnosci kolegdw z grupy.

Ocena wedtfug normy jest przeprowadzana
w obrebie danej grupy zajeciowej (Jestes na 18
pozycji w grupie), w ramach szerszej proby
demograficznej (Znalazfes sie na 21567 miejscu.
Jestes w gérnych 14%) lub innej grupy uczacych
sie, ktorzy sa poddawani ocenie. W tym ostatnim
przypadku wstepne wyniki testbw moga by¢
korygowane — w celu uzyskania ,,sprawiedliwych™
rezultatbw — za pomoca nafozenia krzywej
wynikow biezacych na krzywa wynikéw z lat
poprzednich, co ma stuzy¢ utrzymaniu standar-
déw i zachowaniu sytuacji, w ktérej podobny
procent 0s6b otrzymuje kazdego roku najwyzsza
oceng, bez wzgledu na stopien trudnoci

tego programu nauczania, pozwalajaca uczacemu
sie wykazac sie swoimi osiagnieciami, zawierataby
w sobie elementy testu osiggnie¢.

Przyktadowe skale oceny umiejetnosci za-
mieszczone w Europejskim Systemie Opisu odnosza
sie do biegfosci tj. umiejetnosci radzenia sobie
w rzeczywistych sytuacjach. Role testéw biegtosci
jako wspierajacych uczenie sie rozwazamy w roz-
dziale 6.

» 9.3.2. Ocena wediug normy a ocena wedfug kryteriow

testu czy poziom umiejetnosci uczacych sie.
Typowym przykfadem zastosowania tego sposobu
oceniania jest test wstepny (placement test),
kwalifikujacy uczacych sie do odpowiednich grup
zajeciowych.

Ocena wedtug kryteriow wymaga zesta-
wienia rosnacych pozioméw biegfosci (0% pio-
nowa) z zakresem odpowiednich sfer zycia (0%
pozioma), co pozwala na odniesienie wynikéw
kazdego testu do cafego obszaru danego kryte-
rium oceny. Oznacza to konieczno$¢: (a) okres-
lenia sfer Zzycia obejmowanych danym tes-
tem/modutem egzaminacyjnym oraz (b) wy-
znaczenia progéw minimalnych — liczby punktéw,
ktérych zdobycie oznacza osiagniecie wymaga-
nego standardu biegtosci.

Przyktadowe skale umiejetnosci sa zbudo-
wane ze wskaznikéw odnoszacych sie do kategorii
proponowanego tu schematu opisywania zagad-
niefi zwigzanych z ksztafceniem jezykowym.
Tabele biegtosci jezykowej stanowia za$ system
pozioméw standardowych.

9.3.3. Ocena wedfug kryterium osiagnigcia okreslonego celu a ocena wediug

kryteriéw w odniesieniu do okreslonego zakresu umiejetnosci

Ocenianie wedtug kryterium osiggniecia okres-
lonego celu (mastery criterion-referencing) polega
na ustaleniu jednego ,,minimalnego standardu
kompetengji” lub ,,minimalnego progu”, dziela-
cego uczacych sie na tych, ktérzy dany prog
osiagneli i tych, ktorzy danego standardu nie
spetniajg — uwzgledniania roznic jakosciowych
W osiggnieciu wyznaczonego celu.

Ocena wedfug kryteriéw w odniesieniu do
okreslonego zakresu umiejetnosci (continuum
criterion referencing) polega na umiejscowieniu
umiejetnosci danej osoby w okreslonym zakresie
wszystkich mozliwych stopni opanowania badanej
sprawnosci.

W rzeczywistosci istnieje wiele sposobow
oceny wedtug kryteriéw — wiekszoé¢ z nich mozna
jednak zaliczy¢ do jednej z wymienionych wczes-
niej grup. Wiele zamieszania powoduje czesto
btedne utozsamianie oceniania wedtug kryteriéw
jedynie ze sprawdzaniem osiagniecia okreslonego
progu lub standardu. Ten sposéb kontroli stanowi
forme oceny osiagnie¢ wynikajacych z programu
danego kursu/modutu. W znacznie mniejszym
stopniu probuje oceniac ten program (a przez to
wyniki uzyskiwane w jego ramach) w skali catego
zakresu biegtosci jezykowej.

Podejsciem alternatywnym do oceniania
wedtug kryteriéw standardu/progu jest poréw-
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nywanie rezultatéw kazdego testu z okreslonym
zakresem biegtosci — zazwyczaj za pomocay
zestawu ocen cyfrowych lub stownych. Ow
zdefiniowany zakres biegtoici staje sig tutaj
. kryterium™ — zewnetrzng rzeczywistoscig na-
dajacg znaczenie wynikom testu. Poréwnania
z tym zewnetrznym kryterium oceny mozna
dokonywaé za pomoca analizy skalarnej (np.:
wedtug modelu Rascha), wiazac ze soba wzajem-
nie wyniki wszystkich testéw, co pozwala na
interpretacje rezultatéw wedtug jednej, wspélnej
skali.

Ocena dokonywana przez cafy okres trwania
nauki (continuous assessment) to ocena dokony-
wana przez nauczyciela i ewentualnie takze przez
uczacego sie na podstawie wykonywania réznych
prac i projektéw prowadzonych w trakcie kursu.
Ostateczny stopief stanowi wiec oceng pracy
podczas catego kursu, roku czy semestru nauki.

Ocena jednorazowa (fixed point asssessment)
to ocena, ktérg sie przyznaje podejmujac decyzje
na podstawie egzaminu fub innej formy kontroli,
ktéra ma miejsce konkretnego dnia, zazwyczaj
na koniec kursu albo przed jego rozpoczeciem.
Niewazne jest przy tym, co bylo przed eg-
zaminem - liczy sie jedynie to, co dana osoba
potrafi w danej chwili.

Ocenianie bardzo czesto postrzega sie jako
sprawdzanie wynikéw w oderwaniu od konkret-
nego kursu, ktére ma miejsce w okreslonym
momencie, co pozwala na podejmowanie obiek-
tywnych decyzji. Ocenianie dokonywane przez
caty okres trwania nauki oznacza zintegrowanie
oceny z przebiegiem danego kursu, przez co
~ w swego rodzaju narastajacy sposéb — uzyskuje
sie ocene na koniec tego kursu. Oprécz zadan
domowych i sporadycznych lub regularnych
krétkich testow sprawdzajacych biezace osiag-
niecia i sprzyjajacych uczeniu sig, ocena doko-
nywana przez caty okres trwania nauki moze
przybiera¢ posta¢ list czy zestawien zagadnien
kontrolnych wypetnianych przez nauczycieli lub

9.3.5. Ocena biezaca a ocena kofncowa

Ocena biezaca zwana tez niekiedy ksztat-
tujgcg (formative assessment) to ciagty proces
gromadzenia wiedzy o postepach w procesie
uczenia sie (o stabych i mocnych stronach tego
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System opisu moze by¢ przydatny za-
réwno przy ocenianiu wedtug kryterium osiag-
niecia okreslonego celu, jak i wedtug kry-
teriow w odniesieniu do okreslonego zakresu
umiejetnosci. Skala pozioméw uzywana do oce-
niania wedtug kryteribw w odniesieniu do
okreslonego zakresu umiejetnosci moze odpo-
wiada¢ tabeli biegtosci jezykowej. Cele zas,
podlegajace ocenie wedtug kryterium osiagnigcia
okreslonego celu, moga odwzorowywaé zestaw
kategorii i poziom6w proponowanych w Systemie
opisu.

.3.4. Ocena dokonywana przez caly okres trwania nauki a ocena jednorazowa

uczacych sie, kontroli wykonania serii odpowiednio
ukierunkowanych zadaf, formalnej oceny prac
powstajacych podczas kursu czy tez przykfadéw
tych prac zbieranych w swego rodzaju portfolio
— najlepiej z réznych etapdéw przygotowywania
lub réznych etapéw nauki na danym kursie.

Obydwa te sposoby oceniania majg swoje
zalety i wady. Ocena jednorazowa zapewnia nas,
ze dane osoby nadal potrafia wykona¢ pewne za-
dania, ktére byly objete programem dwa lata
wezedniej — prowadzi jednak do streséw egza-
minacyjnych i faworyzuje pewien rodzaj uczniéw.
Ocena dokonywana przez caty okres trwania nauki
pozwala wprawdzie na wziecie pod uwage kreatyw-
nosci i innych atutéw uczacego sie, lecz w duzej
mierze zalezy od umiejetnosci zachowania obiek-
tywizmu przez nauczyciela, a — w najgorszym
przypadku — moze przybra¢ posta¢ nigdy niekon-
czacego sie testu dla ucznidéw i biurokratycznego
koszmaru dla nauczyciela.

Zestawy wypowiedzi, opisujace wedtug
okreslonych kryteriéw umiejetnosci prowadzenia
dziafan komunikacyjnych, ktére sa zamieszczone
w rozdziale 4, moga by¢ przydatne do oceny
dokonywanej przez caty okres trwania nauki.
Skale oceny opracowane w odniesieniu do
wskaznikéw biegtosci w zakresie réznych aspek-
téw kompetencji (zamieszczonych w rozdziale
5) — moga za$ postuzy¢ do wystawiania stopni
wedfug procedury oceny jednorazowe;j.

procesu), ktére nauczyciel moze wykorzystac jako
informacje zwrotng, pomocng w planowaniu
i prowadzeniu kursu, a takze udzielang uczacym
sie. Pojecie oceny biezacej jest stosowane w bar-
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dzo szerokim rozumieniu, obejmujacym takze
zbieranie niewymiernych informacji za pomoca
ankiet i konsultacji.

Ocena koncowa (summative assessment)
stanowi podsumowanie wynikéw notg wysta-
wiang na koniec danego kursu. Nie musi to
by¢ koniecznie ocena biegtoici. Wiele z ocen
koficowych to tak naprawde oceny dokony-
wane wedtug normy, oceny jednorazowe i oceny
osiagniec.

Zaleta stosowania oceny biezacej jest fakt,
iz ma ona na celu ksztattowanie i ewentualna
poprawe jako$ci procesu uczenia sie. Jej staba
strona wigze si¢ z informacja zwrotng. Informacja
zwrotna dziafa wyfacznie wtedy, gdy osoba, do
ktérej te informacje kierujemy, jest w stanie ja:
(a) zauwazy<, tj. poswieca jej uwage, jest moty-
wowana, zna i akceptuje forme, w jakiej te
informacje otrzymuje; (b) odebrac, tj. nie jest
zasypywana informacjami, ma mozliwo$¢ zapisa-
nia, zorganizowania i przyswojenia sobie infor-
macji; (¢) zinterpretowac, tj. posiada wystarczajaca
wiedze poczatkowa i jest w stanie zrozumiet,
0 co chodz, nie podejmujac przedwczesnych
i niepozadanych dziatan; (d) zintegrowad, tj. ma
czas, przygotowanie i konieczne wsparcie, zeby
przemysle¢, zintegrowac i zapamieta¢ nowe in-
formacje. Oznacza to potrzebe wykazania wyso-
kiego stopnia samodzielnosci w kierowaniu wtas-
nymi dziafaniami - sprawnosci, ktéra mozna
ksztafci¢ przez $ledzenie przebiegu wtasnego
uczenia sie, a takze przez rozwijanie skutecznych
sposobéw reakcji na informacje zwrotna.

Ksztafcenie tego typu umiejetnosci czy
wrazliwosci okresla sie francuskim terminem
évaluation formatrice. Mozna w ramach takiego
ksztatcenia stosowa¢ wiele rozmaitych technik,
lecz gtéwna zasada jest poréwnywanie wtasnych
wrazen i ocen (np.: opinii o wtasnych umiejet-

3

Ocena bezposrednia (direct assessment) do-
tyczy tego, co faktycznie robi dany uczacy sie.
Na przykfad: niewielka grupa omawia jakis
problem, a oceniajacy obserwuje ich, poréwnuje
ich wypowiedzi z kryteriami oceniania, dopaso-
wuje do najbardziej odpowiednich kategorii
danego kryterium i formutuje ostateczng ocene.

Ocena posrednia (indirect assessment) nato-
miast jest dokonywana na podstawie testéw — za-
zwyczaj pisemnych — ktére najczesciej sprawdzaja
umiejetnoéci zastosowane przy ich rozwigzywaniu.

noéciach sformutowanej zgodnie z kryteriami
z listy kontrolnej) z rzeczywistoscia (np.: faktyczne
przestuchanie materiatu podobnego do tego
z listy kontrolnej i sprawdzenie stopnia jego
zrozumienia). W ten sposéb poréwnuje sie na
przyktad wyniki samooceny z wynikami testéw
projektu DIALANG. Wazna technikg jest takze
omawianie przyktadéw prac — zaréwno modelo-
wych przyktadéw kontrolnych, jak i przyktadéw
wtasnych prac uczacych sie — a nastepnie za-
checenie ich do wypracowania osobistego me-
tajezyka, przydatnego do opisywania jakojci
swoich prac. Jezyk ten moze im potem postuzy¢
do okreslania silnych i stabych stron swojej pracy
oraz do sformufowania swego rodzaju osobistego
kontraktu dotyczacego dalszego przebiegu nauki.

Wiekszos¢ form oceny biezacej czy diag-
nostycznej dotyczy bardzo precyzyjnie okres-
lonych pozioméw opanowania danego zagad-
nienia lub danej sprawnosci, ktére byty ostatnio
lub majg by¢ w najblizszej przysztosci przed-
miotem nauczania. Zestawienia wskaznikéw
biegfoici zamieszczone w czesci 5.2. wydaja sie
by¢ sformutowane zbyt ogéinie, aby byto mozliwe
ich bezposrednie zastosowanie dla potrzeb tego
typu oceniania — nalezatoby raczej odwota¢ sie
do odpowiednich wymogéw programowych typu
Waystage, Threshold itp. Zestawienia wskaznikoéw
biegtosci w zakresie poszczegdlnych aspektéw
kompetencji prezentowane dla réznych pozio-
mow zaawansowania (w rozdziale 4) moga by¢
jednak przydatne — przynajmniej w celu uzyskania
biezacej oceny umiejetnosci méwienia.

Tabele biegtoici jezykowej wydajg sie mieé¢
najwigksze znaczenie dla oceny koricowej. Projekt
DIALANG pokazuje jednak, ze nawet informacje
ptynace z tego rodzaju oceny moga mie¢ charak-
ter diagnostyczny, a wiec stanowi¢ forme oceny
biezace;j.

6. Ocena bezposrednia a ocena posrednia

Ocena bezposrednia ogranicza sie wlaéciwie
do wypowiedzi ustnych i pisemnych oraz rozu-
mienia podczas interakeji, gdyz tak naprawde
nigdy nie mozna bezposrednio obserwowaé
sprawnosci receptywnych. Rozumienie tekstu
czytanego — na przykfad - mozna natomiast
oceniac jedynie posrednio wymagajac, by uczacy
sig udowodnili zrozumienie, zaznaczajac wiasciwe
odpowiedzi, uzupetniajac zdania, odpowiadajac
na pytania itp. Zakres opanowania i stosowania
srodkéw jezykowych mozna oceniaé albo bez-
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posrednio poréwnujac te aspekty biegtosci z kry-
teriami — albo posrednio — interpretujac i uogél-
niajagc poziom biegfoici na podstawie odpowiedzi
na pytania testowe. Klasycznym testem bezpo-
srednim jest rozmowa kwalifikacyjna — klasycz-
nym testem posrednim jest natomiast test pole-
gajacy na wypetnianiu luk.

Wskazniki biegtosci w zakresie poszczegdl-
nych aspektéw kompetencji na réznych pozio-
mach biegtosci, zamieszczone w rozdziale 5 moga
postuzy¢ do opracowania kryteriéw oceny testéw
bezposrednich. Parametry opisu prezentowane
w rozdziale 4 moga by¢ wykorzystywane przy

Przy ocenie umiejetnosci wykonania zadania
(performance assessment) wymaga sie od uczacego
sie postugiwania sie jezykiem w mowie Jub
w pismie.

Przy ocenie posiadanej wiedzy (knowledge
assessment) wymaga sie od uczacego sie udzielenia
odpowiedzi na rézne pytania, stuzace wykazaniu
stopnia opanowania wiedzy jezykowej i jej kont-
roli.

Niestety nie mozna bezposrednio oceniac
samych kompetencji. Mozna jedynie bra¢ pod
uwage caty zakres konkretnych wypowiedzi, na
podstawie ktérych dokonuje sie uogélnien doty-
czacych biegtosci. Biegfos¢ mozna postrzegac
jako praktyczne zastosowanie kompetencji. W tym
rozumieniu wszystkie testy oceniaja jedynie
wykonanie, chociaz zwykle pragniemy uogoini¢
ich rezultaty, by okresli¢ wiedze stojaca za tym
wykonaniem.

Rozmowa wymaga jednak wiekszej spraw-
nosci ,,wykonywania’' niz wypetnianie luk w zda-
niach. Z kolei wypetnianie luk wymaga wiekszej
umiejetnosci ,,wykonywania’ niz test wyboru.
W tym rozumieniu stowo ,,wykonywanie’" (per-
formance) oznacza tworzenie wypowiedzi jezyko-
wych. Jednak sfowo ,,wykonywanie” jest

Ocena subiektywna (subjective assessment)
to osad dokonywany przez konkretna osobe
oceniajaca. Zazwyczaj osad taki dotyczy jakosci
wykonania.

Ocena obiektywna (objective assessment) to
spos6b oceniania, w ktérym wyeliminowano
czynnik subiektywny. Zazwyczaj rozumie sie przez
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doborze tematéw, rodzajéw tekstow i zadan
testowych do testéw bezposrednich, sprawdza-
jacych sprawnos$¢ tworzenia wypowiedzi oraz
do testéw posrednich, oceniajacych sprawnosci
receptywne. Parametry opisu z rozdziatu 5 moga
dodatkowo poméc okreéli¢ kluczowe kompetencje
lingwistyczne, ktére nalezy uwzgledni¢ przy
konstruowaniu posredniego testu wiedzy jezyko-
wej oraz przy dobieraniu elementéw kompetengji
pragmatycznej, socjolingwistycznej i lingwistycznej
do formutowania zadan testowych, sprawdzaja-
cych umiejetnosci z zakresu wszystkich czterech
sprawnosci jezykowych.

.3.7. Ocena umiejetnosici wykonania zadania a ocena posiadanej wiedzy

tez stosowane w wezszym zakresie w okresleniu
performance test, gdzie oznacza poddawanga ocenie
wypowiedZ wyrazong w (relatywnie) autentycznej
sytuacji, zblizonej do mogacej zaistnie¢ w miejscu
pracy lub nauki. Przyjmujac bardziej swobodne
rozumienie terminu ,,ocena umiejetnosci wykona-
nia”, mozna powiedzie¢, ze w procedurach oce-
niania ustnego stosuje sie wiasnie zasady testéw
wykonania, gdyz dokonuje sie tu uogdlnien na
temat biegtosci na podstawie cafej gamy réznego
rodzaju wypowiedzi, uznawanych za istotne dla
danego kontekstu edukacyjnego i zakresu potrzeb
danej grupy uczacych sie. Niektére testy tacza
ocene umiejetnosci wykonania z oceng wiedzy
i znajomosci jezyka jako systemu, inne zas$ nie.

Rozréznienie miedzy tymi dwoma rodza-
jami oceny jest bardzo zblizone do podziatu na
testy bezposrednie i posrednie. W zwiazku z tym
takze i zastosowanie Systemu opisu moze byé
podobne. Opracowane przez Rade Europy wy-
mogi réznych poziomdéw zaawansowania jezyko-
wego (Waystage, Threshold, Vantage) stanowia
dodatkowo Zrédto zagadnien szczegéfowych
w stosunku do docelowe] wiedzy jezykowej
w zakresie jezykoéw, dla ktérych te wymogi zostaty
dotychczas opracowane.

9.3.8. Ocena subiektywna a ocena obiektywna

to test posredni, w ktérym istnieje wyfacznie
jedna prawidiowa odpowied? — np.: test wielo-
krotnego wyboru.

Zagadnienie subiektywizmu i obiektywizmu
jest jednakze znacznie bardziej ztozone.

Test posredni bywa czesto okreslany jako
..test obiektywny™, gdy osoba oceniajaca od-
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wotuje sie do decydujacego o wszystkim klucza
i przyjmuje lub odrzuca dang odpowied?, a na-
stepnie podlicza prawidtowe odpowiedzi, ktére
skfadaja sie na wynik testu. Niektére rodzaje
testow idg jeszcze dalej w tym kierunku, przyj-
mujac za wtasciwa wyfacznie jedng odpowiedz
na kazde pytanie (np.: test wielokrotnego wyboru
oraz testy, w ktdrych nalezy uzupetni¢ brakujaca
czes¢ wyrazu — c-tests — powstate na podstawie
testow wypetniania luk), co umozliwia ocene
komputerowa, pozwalajaca wyeliminowaé moz-
liwo$¢ popetnienia btedu przez poprawiajacego.
W rzeczywistosci neutralno$¢ takich — nazywanych
..obiektywnymi’’ — testéw jest nieco przesadzona,
gdyz przeciez najpierw kto$ decyduje o ograni-
czeniu oceny do technik umozliwiajacych wieksza
kontrole nad sytuacja testowa, co samo w sobie
jest subiektywna decyzja, z ktérag mozna sie nie
zgadzac. Nastepnie ktos sporzadza liste zagadnien
kontrolnych, kto$ przygotowuje zadania testowe
stuzace sprawdzeniu danej kwestii z tej listy,
a w koricu kto$ wybiera dane zadania z catej
puli mozliwych zadan testowych. Poniewaz
wszystkie te decyzje zawieraja w sobie element
subiektywny, takie testy mozna co najwyzej
okresli¢ jako obiektywnie oceniane.

W przypadku bezposredniej oceny wyko-
nania zadania przyznaje sie stopnie na podstawie
subiektywnego osadu. Oznacza to, ze ocena tego,
jak uczacy sie wykonat zadanie, jest dokonywana
subiektywnie, z uwzglednieniem wszystkich is-
totnych czynnikéw i odniesieniem do wytycznych
lub kryteribw oraz do doswiadczen. Zaleta
podejécia subiektywnego jest to, ze bierze pod
uwage fakt ztozonego charakteru jezyka i komu-
nikacji jezykowej, ktére nie poddaja sie po-
dziatfowi na oddzielne jednostki, a ujmowane
wspdlnie tworza catos¢ wieksza od sumy ich
sktadnikéw. Czesto trudno jest jednoznacznie
ustali¢, co sprawdza dane zadania testowe, a to
oznacza, ze ukierunkowanie zadan testowych na
konkretne aspekty kompetencji czy wykonania
jest o wiele bardziej skomplikowane, niz nam
sie wydaje.

kontrolnych

Ocena na podstawie miejsca na skali zwana
tez skalg szacunkowg (rating on a scale) polega na
stwierdzeniu, iz umiejetnosci danej osoby mozna
umiejscowic na okreslonym poziomie skali ztozonej
z wielu takich pozioméw lub zakreséw.

Sprawiedliwa ocena powinna by¢ jednakze
w miare mozliwosci obiektywna. Wptyw osobis-
tego osadu przy podejmowaniu subiektywnych
decyzji o doborze tresci i ocenie jakosci wykona-
nia zadania nalezy w najdalej idacy sposéb
zminimalizowa¢ - szczegblnie w przypadku
dokonywania oceny koricowej. Rezultaty testow
s3 wszak czesto brane pod uwage przez osoby
trzecie przy podejmowaniu decyzji istotnych dla
przysztosci ocenianych oséb.

Subiektywizm oceny mozna zredukowad,
a tym samym zwiekszy¢ trafnod¢ i rzetelnoéé
testu:
tworzac listy zagadnieri bedacych przedmiotem
oceny — na przyktad na podstawie systemu
opisu przyjmowanego dla danego kontekstu,
stosujac procedure wybierania z puli osadéw
podczas doboru tresci [ub sposobu oceny
wykonania zadania,
przyjmujac standardowe procedury przeprowa-
dzania oceny,
opracowujac jednoznaczne klucze do oceny
testow posrednich, a w testach bezposrednich
opierajac osady na konkretnych, okreslonych
kryteriach,
wymagajac oceny wielokrotnej lub wywazania
réznych czynnikéw oceny,
prowadzac odpowiednie szkolenie oceniajacych

W stosowaniu kryteriéw oceniania,
I sprawdzajac jako$¢ oceny (jej trafnosé i rzetel-
nos¢) zbierajac i analizujac rezultaty oceny.

Jak juz zauwazylismy na poczatku tego
rozdziatu, pierwszym krokiem na drodze do
ograniczenia subiektywnosci osadu, dokonywa-
nego na wszystkich etapach procesu oceniania,
jest wyksztatcenie wspélnego podejscia do po-
strzegania materiatu podlegajacego ocenie
— wspolnego systemu jego opisu. Funkcja Euro-
pejskiego systemu opisu jest stworzenie tego
rodzaju wspoélnej podstawy do okreslenia ze-
stawow tresci podlegajacych ocenie oraz zrodta
opracowywania konkretnie sformufowanych kry-
teriéw dla testéw bezposrednich.

9.3.9. Ocena na podstawie miejsca na skali a ocena na podstawie listy zagadnien

Ocena na podstawie listy zagadnieri kontrol-
nych (rating on a checklist) to sprawdzanie
umiejetnosci zdajacego w odniesieniu do wykazu
zagadnien uznanych za odpowiednie do oszaco-
wania osiagniecia danego poziomu lub modutu.
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. Ocena ,.na podstawie miejsca na skali”
kfadzie nacisk na umiejscowienie umiejetnosci
danej osoby w ciggu zakreséw. Sa one podane
w wymiarze pionowym, a wiec okreslamy, jak
wysoko na danej osi mozna umiesci¢ te umiejet-
nosci. Znaczenie poszczegblnych zakreséw czy
pozioméw nalezy wyjasni¢ za pomocg umiesz-
czonych na skali wskaznikéw biegiosci. Dla réznych
kategorii moze istnie¢ kilka skal i moga one by¢
zestawione na tej samej stronie lub podane osobno
na réznych stronach. Mozna sporzadza¢ opisy dla
kazdego zakresu czy poziomu, lub dla co drugiego.
albo dla najwyzszego. najnizszego i srodkowego.

Podejicie alternatywne to opracowanie listy
zagadnien kontrolnych, przy czym giéwny nacisk
ktadzie sie na uwzglednienie istotnych dla danego
pomiaru aspektéw umiejetnosci ujmowanych
w wymiarze poziomym, ktéry pozwala ocenic,
ile z tresci programowych danego kursu czy
modutu zdajacy zdotat skutecznie opanowac.
Taka lista moze mie¢ forme kwestionariusza,

Ocena na podstawie og6lnego wrazenia (im-
pression judgement) oznacza formufowanie w petni
subiektywnego osadu na podstawie pracy ucznia
w klasie, bez odwotywania sie do ustalonych
kryteribw zwigzanych z okreslong forma oceniania.

Ocena na podstawie wytycznych (guided
judgement) to ocena, przy ktérej zmniejszono
subiektywizm oceniajacego, uzupefniajac indy-
widualne wrazenia Swiadoma ocena odpowia-
dajacg danym kryteriom.

Termin ocenianie na ,,podstawie ogéinego
wrazenia” oznacza tutaj, ze nauczyciel lub uczen
dokonuje oceny wytacznie na podstawie pracy
podczas lekcji, wykonania zadan domowych itp.
Wiele form oceny subiektywnej, szczegdlnie tych,
ktére sg stosowane w ocenianiu dokonywanym
przez caty okres trwania nauki, obejmuje ocene
impresyjng. Jest ona dokonywana na podstawie
zarejestrowanych wrazen, popartych uwazng
obserwacjg danej osoby w pewnym okresie czasu.
Wtasnie w ten sposéb ocenia sie w bardzo wielu
systemach szkolnych.

Termin ocenianie ,.na podstawie wytycz-
nych” jest uzywany tutaj do opisu sytuacji, gdy
te wrazenia sg przekfadane na okreslona ocene
w ramach pewnej procedury oceniania. Taka
procedura zaktada, ze a) ocenia sie na podstawie
jakiegos systemu formalnego i/lub b) stosuje sie
zestaw ustalonych kryteridw roéznicujacych
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diagramu kotowego lub inna. Odpowiedzi moga
sie ogranicza¢ do TAK-NIE lub by¢ bardziej
zréznicowane — zawiera¢ na przyktad mozliwosc
gradacji oceny (0-4), przy czym najlepiej jest,
gdy poszczegdlne stopnie tej gradacji majg swoje
okreslenia i definicje, ktére wyjasniaja, jak nalezy
je interpretowac.

W zwiazku z tym, Ze przyktadowe wskaZzniki
biegtosci zamieszczone w Systemie opisu stanowig
samodzielny zestaw wypowiedzi oceniajacych
umiejetnosci wedfug okreslonych kryteriéw i skalib-
rowanych wzgledem ustalonych pozioméw, moga
one stanowi¢ podstawe zaréwno przy opracowy-
waniu list zagadnien kontrolnych dla poszczegol-
nych pozioméw (jak to uczyniono w kilku wersjach
Europejskiego Portfolio Jezykowego), jak i przy
tworzeniu skal oceny umiejetnosci lub zestawianiu
takich skal. Przykfadem moga by¢: tabela samo-
oceny (tabela 2) oraz tabelaryczne zestawienie
wskaznikéw dla potrzeb egzaminujacych (tabela
3) obydwie zamieszczone w rozdziale 3.

.3.10. Ocena na podstawie ogéinego wrazZenia a ocena na podstawie wytycznych

wyniki lub stopnie, a takze c) zapewnia si¢ jaki$
rodzaj szkolenia standaryzujacy ocenianie. Zaletg
oceniania na podstawie wytycznych jest fakt, ze
w przypadku przyjecia wspdélnego systemu przez
dana grupe oceniajacych znacznie poprawia sie
zgodnos$¢ co do wystawianych ocen. Dzieje sie
tak zwtaszcza wtedy, gdy zostanie ustalone — dzieki
uwzglednieniu przyktadéw wypowiedzi kontrolnych
— pewne stafe odniesienie do innych, zewnetrznych
systemow oceny. Wage takich wytycznych podkresla
fakt, iz badania w zakresie wielu dyscyplin
wykazaty juz wielokrotnie, ze w przypadku ocen
wystawianych przez nieprzeszkolonych egzami-
natoréw stopiefi zréznicowania oceny spowodo-
wany zmiennag surowoscig oceniajacych jest
prawie taki sam, jak spowodowany réznicami
w umiejetnosciach uczacych sie, co sprawia, ze
oceny s3 niemal catkowicie przypadkowe.

Skale wskaZnikéw biegtoéci opracowane
dla pozioméw biegtosci jezykowej moga zostaé
wykorzystane przy opracowywaniu zestawu kry-
teriow oceny wymienionych w omawianym
powyzej punkcie b [ub do okreslenia standardéw
reprezentowanych przez stosowane juz kryteria
w kategoriach pozioméw biegtosci jezykowej.
Planowana w niedalekiej przysztosci publikacja
przyktadéw wypowiedzi kontrolnych z réznych
pozioméw bieglosci moze postuzy¢ jako materiat
szkoleniowy w zakresie standaryzacji oceny.
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Ocena cafosciowa (holistic assessment) to
ocena globalna, syntetyczna. Rézne aspekty
podlegajace ocenie s3 tu intuicyjnie wywazane
przez oceniajacego.

Ocena analityczna’ (analytic assessment) od-
nosi si¢ do kazdego z aspektéw oceny z osobna.

Istnieja dwa sposoby rozrézniania tych
SposobOw oceniania: a) biorac pod uwage to,
co jest przedmiotem oceny, b) biorac pod uwage
to, jak ustala sie dany zakres, wynik lub stopief.
Niektore systemy oceniania tacza podejicie
analityczne na jednym poziomie z podejsciem
catosciowym na innym.

a) Co ocenia¢: w niektérych systemach oceniania
poddaje sie kontroli kategorie ujmowane
w sposéb globalny — np.: ,,méwienie” lub
.interakcja” — i przyznaje jedna ocene ogélna
w kazdej z tych kategorii. W innych ~ bardziej
analitycznych — zadaniem oceniajacych jest
przyznanie oddzielnych ocen dla kazdego as-
pektu uzywania jezyka. Jeszcze inne rozwia-
zanie polega na ocenie wypowiedzi na pod-
stawie ogblnego wrazenia, analizie materiatu
kontrolnego wedfug okreslonych kategorii
i ustaleniu wynikajacej z obydwu tych dziatan
oceny cafoéciowej. Zaleta stosowania w po-
dejéciu analitycznym osobnych kategorii oceny
jest to, Ze sktania to oceniajacych do uwaznej
obserwacji ocenianego. Kategorie te stanowia
takze podstawe metajezyka, ktdrym postuguja
sie oceniajacy w negocjacjach prowadzonych
miedzy sobg i w komunikacji z uczacymi sie.
Niekorzystng strona tego podejscia jest

Ocena kategorialna (category assessment)
to ocena pojedynczego zadania kontrolnego
(ktore samo w sobie moze sie skfada¢ z roz-
maitych czedci pozwalajacych na uzyskanie uroz-
maiconego materiafu do oceny - por. 9.2.1))
pod katem zestawu kryteribw — podobnie jak
w podejéciu analitycznym, ktére oméwilismy
w czesci 9.3.11.

Ocena seryjna (series assessment) to ocena
z kilku osobnych zadan (konstruowanych czesto
w formie scenek do odegrania z podziatem na
role — przy udzale innych uczacych sie lub
nauczyciela), w rezultacie ktdrej jest przyznawany

9.3.11. Ocena caloiciowa a ocena analityczna

natomiast to, ze bogactwo materiatu kontrol-
nego utrudnia oceniajacym ocenianie wedfug
poszczegblnych kategorii w oderwaniu od oceny
catosciowej. Dodatkowym utrudnieniem moze
tez by¢ konieczno$¢ jednoczesnego ogarniecia
zbyt wielu (wiecej niz 4-5) kategorii oceny.

b) Sposéb ustalania oceny: niektére ze sposobéw
oceniania odnosza obserwowane osiggniecia
do zestawu wskaznikéw biegtosci umieszczonych
na skali, przy czym sama skala moze mie¢ cha-
rakter catosciowy (jedna ocena ogélna w kaz-
dym zakresie) lub analityczny (3-6 kategorii
w zestawie). Takie podejicie nie wymaga
stosowania obliczeft arytmetycznych. Wyniki
s3 podawane w postaci pojedynczych cyfr lub
w formie ,,numeru telefonu”, obejmujacego
kolejno oceny uzyskane we wszystkich katego-
riach. W innych, bardziej analitycznych sys-
temach oceniania, punkty przyznawane najpierw
osobno dla poszczegdlnych kategorii, sa potem
sumowane, a uzyskany wynik jest przeliczany
na ocene koncowa. Cecha charakterystyczng
tego sposobu oceniania jest to, ze poszczegbine
kategorie s3 wywazane, to znaczy nie zawsze
jest im przyznawana ta sama liczba punktéw.

Tabele 2 i 3, zamieszczone w rozdziale 3,
sa przyktadami samooceny i oceniania wedtug
skali analitycznej (opartej na zestawie kryteriow),
dokonywanego przy uzyciu catoéciowe] strategii
oceny (tzn. przez poréwnanie wrazenia ptynacego
z ocenianej wypowiedzi ze wskaznikami skali).

9.3.12. Ocena seryjna a ocena kategorialna

jeden cafosciowy stopien z ustalonej skali ocen
—-np.od 0 do 3 lubod 1 do 4.

Ocenianie serii zadan jest sposobem na
uniknigcie typowego dla oceny kategorialnej
wptywu wyniku uzyskanego w jednej z kategorii
na rezultat oceny w zakresie innej z nich. Na
nizszych stopniach zaawansowania ocena tego
typu dotyczy wykonywania zadan, a jej forma
moze by¢ sprawdzanie umiejetnosci wedtug listy
kryteribw, pozwalajacych raczej na ocene fak-
tycznych dziatan niz na zdobycie ogélnego
wrazenia o stopniu sprawnosci kandydata. Na
wyzszych poziomach zadania kontrolne moga
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by¢ tak konstruowane, by przy ich wykonywaniu
ujawniaty sie rozmaite aspekty biegtosci jezykowej
- rezultaty przybieraja wéwczas posta¢ profilu
umiejetnosci.

Skale opracowane dla réznych aspektéw
kompetencji jezykowej moga — w potaczeniu
z opisem, zamieszczonym w rozdziale 5 - stano-
wi¢ podstawe do opracowania kryteribw oceny
kategorialnej. Liczbe kategorii oceny warto ogra-

Ocenianie przez innych (assessment by others)
oznacza wystawianie oceny przez nauczyciela
lub egzaminatora.

Oceny wiasnych umiejetnosci (self-assessment)
dokonuja sami uczacy sie.

Uczacy sie moga bra¢ udziat w wielu
przedstawionych powyzej sposobach oceniania.
Badania wykazuja, ze w przypadku, gdy nie
chodzi o ,,wazne zyciowo rozstrzygniecia’” (np.:
dostanie sie lub nie na dany kurs), skutecznym,
uzupefniajagcym w stosunku do testéw i oceny
przez nauczyciela sposobem oceny, moze by¢
samoocena. Trafnos¢ takiego sposobu oceniania
jest wieksza, gdy: a) ocena jest dokonywana
przy uzyciu wskaznikbw jasno i precyzyjnie
okreélajacych biegtos¢ jezykowa — lub gdy: b)
ocena jest przeprowadzana w odniesieniu do
konkretnego doswiadczenia (ktére moze samo
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niczy¢ do niezbednego minimum, biorac pod
uwage mozliwosci ich jednoczesnego zastoso-
wania przez oceniajacych. Rozwiniety opis ro-
dzajéw dziatan komunikacyjnych zawarty w czgsci
4.4, wraz ze spisem rodzajéw kompetencji
funkcjonalnej (5.2.3.2.) moze ufatwi¢ okresle-
nie typu zadan, najbardziej odpowiednich w da-
nej sytuacji przy okreslaniu procedury oceny
seryjnej.

9.3.13. Ocenianie przez innych a samoocena

w sobie stanowi¢ zadanie kontrolne). Istotna
role moze przy tym odegraé takze jaka$ forma
szkolenia uczacych sie w przeprowadzaniu sa-
mooceny. Taka ukierunkowana samoocena moze
odpowiada¢ ocenie nauczyciela i ocenie uzyskanej
z innych testéw w tym samym stopniu (co do
poziomu trafnosci zbieznej), co poréwnywane
miedzy soba oceny wystawiane przez réznych
nauczycieli, wyniki réznych testéw, a takze oceny
wystawiane przez nauczycieli i wyniki testow
dotyczace tego samego materiafu.

Najwigksza warto$¢ samooceny nalezy jed-
nak widzie¢ w jej zastosowaniu jako sposobu
wzmacniania motywagji i Swiadomosci jezykowej:
wspierania uczacych sig w wykorzystywaniu
wiasnych atutdéw i rozpoznawaniu swoich stabych
stron — a przez to skuteczniejszym sterowaniu
wiasnym uczeniem sie.
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Zestawienia stuzace samoocenie i ocenie
dokonywanej przez egzaminujacych sa podane
w rozdziale 3 (tabele 2 i 3). R6zni je najbardziej
to, ze - oprocz stosowanych w opisie umiejetnosci
zwrotow Potrafie... wobec (Uczacy sie) potrafi...
- tabela 2 dotyczy dziafan komunikacyjnych,
za$ w tabeli 3 s3 opisane aspekty kompetencji

Skale wyznaczania biegfosci jezykowej pre-
zentowane w réznych miejscach w rozdziatach 4
i 5 stanowia przyktad zestawu kategorii wynika-
jacych — w sposéb nieco uproszczony - ze
schematu opisu ksztafcenia jezykowego przed-
stawionego w tekscie tych rozdziatéw. Nie jest
jednak naszym zamiarem, by kazdy, oceniajac
w praktyce, stosowatl wszystkie te skale na
wszystkich poziomach. Zdajemy sobie sprawe,
ze oceniajacym trudno jest radzi¢ sobie z wieksza
liczba kategorii oceny, a ponadto, ze pefen zakres
poziomow, ktéry tu prezentujemy, moze nie
odpowiada¢ danemu kontekstowi edukacyjnemu.
Przedstawiane przez nas skale maja stanowi¢
raczej pewna baze narzedziowa, do ktdérej mozna
sie odwotywac.

Bez wzgledu na rodzaj przyjetego podejicia,
kazdy system oceniania wymaga w praktyce
ograniczenia do mozliwej do zaakceptowania
liczby kategorii oceny. Whioski ptynace z do-
Swiadczenia wskazuja, ze liczba kategorii prze-
kraczajaca cztery lub pie¢ zaczyna juz powo-
dowac¢ przetadowanie informacyjne. Za$ siedem
kategorii stanowi mozliwa do przyjecia gérna
granice. Dlatego tez nalezy zawsze dokonywacé
wyboru. Jezeli na przyktad strategie interakcyjne
uznamy za aspekt jakosciowy istotny dla oceny
wypowiedzi ustnej, wéwczas jest 14 kategorii
oceny jakosci wypowiedzi, ktére nalezy wzia¢
pod uwage i ktére proponujemy w naszym
zestawie:

1. Strategie zabierania gtosu

2. Strategie wspétdziatania w interakcji
3. Prosba o wyjasnienie

4. Ptynnos¢ wypowiedzi

przejawiajace si¢ w kazdej wypowiedzi ustnej.
Mozna sobie jednak z tatwoscia wyobrazi¢
przystosowanie opisu z tabeli 3 do potrzeb
samooceny. Z doswiadczenia wiemy, ze uczacy
sie jezyka — przynajmniej dorosli — s3 w stanie
dokonac takiej jakosciowej oceny wtasnej kom-
petencji.

9.4. Mo:zliwoéé oceniania a metasystem

5. Elastycznos¢ w interakcji

6. Spéjnos¢ wypowiedzi

7. Rozwijanie tematu

8. Precyzja wypowiedzi

9. Stosownos¢ socjolingwistyczna

10. Ogdlny zakres srodkow jezykowych
11. Zakres sfownictwa

12. Poprawnos¢ gramatyczna

13. Poprawnos¢ leksykalna

14. Poprawnos¢ fonologiczna

Jest rzeczg oczywista, ze — mimo iz wskazniki
biegtosci dla wielu tych aspektow mozna z pew-
noscig uwzgledni¢ w ogélinej liscie kryteriow
~ 14 kategorii to stanowczo zbyt wiele dla
dokonania oceny jakiejkolwiek wypowiedzi.
W kazdym podejsciu praktycznym taka lista
zostanie potraktowana selektywnie. Kategorie
moga by¢ faczone, nazywane inaczej, ograniczane
do mniejszego zestawu, odpowiedniego dla danej
grupy uczniéw, dla okreslonych zadan kontrol-
nych i dla stylu danej kultury pedagogicznej.
Wybrane w ten sposéb kryteria oceny moga by¢
rownowazne albo tez niektore z nich moga zosta¢
uznane za wazniejsze dla danego zadania niz inne.

Ponizsze cztery przykfady przedstawiaja
sposoby dochodzenia do praktycznego zestawu
kategorii oceny. Pierwsze trzy z nich pokazuja
w skrocie, w jaki sposéb kategorie oceny s
stosowane jako kryteria egzaminacyjne w ist-
niejacych systemach oceniania. Czwarty przyktad
przedstawia bardziej szczegétowo sposéb, w jaki
pofaczono i przeformufowano wskazniki biegtosci
z przyktadowych skal Systemu opisu, aby w kon-
kretnym celu i w konkretnej sytuacji utworzy¢
siatke praktycznej oceny umiejetnosci.
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Przyktad 1: Cambridge Certificate in Advanced
English (CAE), Zestaw 5:
Kryteria oceniania (1991)

Ptynnosé Ptynnosé
wypowiedzi
Poprawno$¢ | Ogdiny zakres
i zakres srodkow jezykowych
Srodkow Zakres stownictwa
jezykowych | Poprawnosé
gramatyczna
Poprawnosé
leksykalna
Wymowa Poprawnos¢
fonologiczna
Wykonanie Spojnosé Powodzenie
zadania wypowiedzi w realizacji
Stosownosé zadania
socjolingwistyczna | Potrzeba wsparcia
ze strony
rozméwcy
Komunikacja | Strategie zabierania | Zakres i tatwos¢
interakcyjna | glosu zabierania gfosu
Strategie i utrzymywania
wspétdziatania udziatu
w interakcji w rozmowie
Rozwijanie tematu

* Uwaga na temat rubryki ,.Inne kategorie": w przyktadowych skalach
zamieszczonych w Systemie opisu wskazniki stopnia powodzenia
w realizacji zadania s3 zawarte w czesci Dziafania komunikacyjne.
Zakres i fatwos¢ zabierania gfosu i utrzymywania udziatu w rozmowie
uwzgledniono w tych wskaznikach pod nagtéwkiem Pfynnos¢ wypo-
wiedzi. Préba sformutowania, skalibrowania i umieszczenia w tych
skalach wskaznikéw biegtosci dla kategorii Potrzeby wsparcia ze
strony rozméwcy nie powiodta sie.

Przyktad 2: International Certificate Conference
(ICC): Certificate in English for Business
Purposes, Test 2: Rozmowa
o interesach (1987)

Skala 1 Stosownos¢ Powodzenie
(bez nazwy) socjolingwistyczna| w realizacji
Poprawnosé zadania
gramatyczna
Poprawnosé
leksykalna
Skala 2 Strategie
(Stosowanie zabierania gfosu
elementéw Strategie
dyskursu wspdtdziatania
pozwalajacych w interakgji
na rozpoczynanie | Stosownosé
i podtrzymywanie | socjolingwistyczna
rozmowy)
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Przyktad 3: Eurocentres — Ocena umiejetnosci
udziafu w rozmowie matej grupy oséb
(RADIQ) (1987)

Zakres $rodkéw
jezykowych

Ogdlny zakres
srodkéw
jezykowych

Zakres stfownictwa

Poprawno$¢ Poprawnosé¢
gramatyczna

Poprawno$¢
leksykalna

Stosownosé

socjolingwistyczna

Wykonanie Ptynnosé
wypowiedzi
Poprawnosé

fonologiczna

interakcja Strategie
zabierania gfosu

Strategie
wspdtdziatania

w interakgji

Przykfad 4: Szwajcarska Rada Badar Naukowych:
Ocena wypowiedzi nagranych
na wideo

Kontekst: Wskazniki biegtosci jezykowej prezen-
towane w Systemie opisu wyskalowano w ramach
szerszego projektu badawczego przeprowadzo-
nego w Szwajcarii — szczegbtowy opis tego
przedsiewziecia zawiera zatacznik A. Na zakon-
czenie prac badawczych zorganizowano kon-
ferencje naukowa, podczas ktdrej poproszono
nauczycieli uczestniczacych w projekcie, aby
zaprezentowali rezultaty badan i podjeli prébe
eksperymentalnego wprowadzenia w Szwajcarii
Europejskiego Portfolio Jezykowego. Podczas kon-
ferencji omawiano dwa tematy: a) potrzebe
poréwnywania oceny dokonywanej przez caty
okres trwania nauki i samooceny wedfug kont-
rolnej listy kryteriéw z ogblnym systemem opisu
oraz b) sposoby wykorzystania wyskalowanych
w ramach projektu wskaznikéw biegtosci jezyko-
wej do prowadzenia réznych form oceniania.
W toku dyskusji oceniano miedzy innymi — we-
dtug zestawienia prezentowanego jako tabela
3 w rozdziale 3 — nagrane na wideo wypowiedzi
uczacych sie. Tabela ta przedstawia wybér
wskaznikéw biegtosci w formie potaczonych
i zredagowanych na nowo kategorii.
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Zakres srodkow
jezykowych

Ogoblny zakres

srodkow
jezykowych
Zakres stownictwa

Poprawnosc

Poprawnos¢
gramatyczna

Poprawnos¢
leksykalna

Ptynnosé¢

Ptynnos¢
wypowiedzi

Interakcja

Interakcja ustna:
ogdlna ocena
umiejetnosci

Strategie
zabierania giosu

Strategie
wspétdziatania
w interakgji

Spéjnosé

Spéjnosé
wypowiedzi

W ramach réznych systemdéw oceniania
— stosowanych dla réznych uczacych sie i w réz-
nych kontekstach edukacyjnych — kategorie oceny
s3 W rozmaity sposob upraszczane, taczone
i dobierane w zaleznosci od przyjetego rodzaju
oceniania. Chodzi tak naprawde nie o to, ze
lista 14 kategorii jest zbyt dfuga - ale o to, ze
i tak nie obejmuje wszystkich mozliwych warian-
tow i nalezafoby jg jeszcze bardziej rozbudowac,
aby mogfa by¢ w petni wyczerpujaca.
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Zalacznik A

Zatacznik A:

Opracowywanie wskaznikéw bieglosci jezykowej

W niniejszym zafaczniku omawiamy tech-
niczne aspekty opisywania pozioméw opanowania
jezyka. Rozwazamy tu kryteria formufowania wskaz-

Formufowanie wskaznikéw

Doswiadczenie w tworzeniu skal dla potrzeb
testowania znajomosci jezyka, teoria tworzenia
skali ujeta w szerszym zakresie psychologii stoso-
wanej, a takze preferencje nauczycieli bioracych
udziat w konsultacjach (np.: w projekcie stop-
niowania celéw nauczania w Wielkiej Brytanii czy
w projekcie szwajcarskim, o ktérym mowa w zafacz-
niku B) sugeruja przyjecie nastepujacych wytycznych
przy formutowaniu wskaznikéw bieglosci jezykowej:

i Pozytywne nastawienie: czesta cechg skal
biegtosci nastawionych na oceniajacego
oraz skal oceny egzaminacyjnej dla nizszych

nikéw a nastepnie podajemy metody definiowania
skal umiejetnosci. Catos¢ zamyka bibliografia, zawierajaca
omoéwienie poszczegdinych publikacji Zrodtowych.

pozioméw zaawansowania jest stosowanie
negatywnych sformutowan. Rzeczywiscie trud-
niej jest okresli¢ biegto$¢ na nizszych pozio-
mach w kategoriach tego, co uczacy sie potrafi,
niz stwierdzi¢, czego nie potrafi. JeZeli jednak
stopnie biegtosci maja stuzy¢ jako cele nau-
czania, a nie tylko jako ,.instrument do
przeswietlenia” umiejetnosci uczacych sie,
pozadane sg sformufowania pozytywne. Cza-
sem mozna wyrazic te sama kwestie w sposéb
pozytywny lub negatywny, np.: odnosnie
zakresu stosowania Srodkéw jezykowych, tak
jak ilustruje to tabela AT:

Tabela A1. Ocenianie: kryteria pozytywne i negatywne

B Uczacy sie dysponuje podstawowym zasobem $rodkow
jezykowych i strategii pozwalajacych ‘mu na radzenie
sobie w przewidywalnych sytuacjach Zzycia codziennego.
(Eurocentres, Poziom 3: Certyfikat)

8 podstawowy zaséb $rodkdw jezykowych i strategii, wy-
starczajacy do zaspokajania wigkszosci codziennych potrzeb,
lecz wymagajacy kompromisu miedzy przekazem a zna-
lezieniem odpowiednich stéw. (Eurocentres, Poziom 3:
zestawienie kryteridw dla oceniajacych)

B Uczacy sie dysponuje ograniczonym zasobem $rodkéw
jezykowych, wymagajacym ciagtych przeformutowan
i szukania odpowiednich stéw. (ESU, Poziom 3)

B ograniczona sprawnos¢ jezykowa powoduje czeste przerwy
i nieporozumienia w sytuacjach wykraczajacych poza
rutynowa komunikacje. (Poziom 2, Finlandia)

# komunikacja zafamuje sie, gdyz ograniczenia znajomosci
jezyka zaktdcaja przekaz. (ESU, Poziom 3)

B sfownictwo dotyczy takich zakreséw, jak nazwy pod-
stawowych przedmiotow i miejsc oraz najczestsze okres-
lenia zwiazkdw rodzinnych. (ACTFL, poczatkujacy)

B dysponuje ograniczonym zakresem stownictwa. (Poziom
1, Holandia)

8 ograniczony zakres sféw i wyrazen przeszkadza w przeka-
zywaniu mysli i pogladéw. (Uniwersytet w Goteborgu)

wypowiada i rozpoznaje zapamietane grupy stéw i krétkie
wyrazenia. (Trim, 1978, Poziom 1)

B wypowiada wytacznie typowe formutki, zwiazki wyrazowe
i wyliczenia. (ACTFL, poczatkujacy)

H potrafi formufowac krétkie, codzienne wypowiedzi, stuzace
realizacji prostych potrzeb konkretnego rodzaju (w zakresie
pozdrowiefi, wymiany informadji itp.). (Elviri; Mediolan,
Poziom 1, 1986)

88 dysponuje wyfacznie podstawowym zasobem Srodkéw
jezykowych, wykazuje sie zadng lub znikoma funkcjonalng
znajomoscia jezyka. (ESU, Poziom 1)
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Dodatkowg komplikacjg towarzyszaca uni-
kaniu negatywnych sformufowan jest fakt, iz
niektore cechy jezykowej kompetencji komuni-
kacyjnej nie sg sumaryczne — tj. im jest ich
mniej, tym lepiej. Najbardziej oczywistym przy-
ktadem jest to, co czasem nazywa sie skalg
niezaleznosci, czyli stopniem, w jakim uczacy sie
jest uzalezniony od: a) dostosowania mowy ze
strony. interlokutora, b) szansy poproszenia
0 wyjasnienie oraz ¢) mozliwosci uzyskania
pomocy w sformufowaniu tego, co pragnie
wyrazi¢. Czesto kwestie te mozna uja¢ w dodat-
kowych okresleniach uwarunkowan dotaczonych
do wskaznikéw sformutowanych pozytywnie, np.:

Uczacy sie na ogot rozumie klarowne, stan-
dardowe, skierowane do niego wypowiedzi na znane
mu tematy -~ pod warunkiem, ze od czasu do czasu
ma mozliwos¢ poproszenia o powtérzenie lub para-
fraze.

Rozumie klarowne, artykufowane powoli wy-
powiedzi, kierowane bezposrednio do niego w prostej
codziennej rozmowie; zostanie zrozumiany, jezeli
rozmowca podejmie dodatkowy wysitek.
lub:

Potrafi z umiarkowana fatwoscia uczestniczy¢
interaktywnie w standardowych sytuacjach i krétkich

rozmowach, pod warunkiem uzyskania w razie koniecz-
noéci pomocy ze strony rozmowcy.

8 Konkretnosé: wskazniki biegfosci powinny
opisywa¢ konkretne zadania i/lub konkretne
stopnie sprawnosci w realizacji tych zadan.
Mamy tutaj do rozwazenia dwie kwestie. Po
pierwsze we wskazniku nie powinno by¢
niejasnoéci, takich jak np.: w sformutowaniu:
.,Potrafi stosowac cafg game wiasciwych strate-
gii’. Co rozumie si¢ tutaj przez strategie?
Wiasciwe do czego? Jak rozumieé okre$lenie
..cafg game'? Problem z niejasnymi sfor-
mutowaniami wskaznikéw polega na tym, ze
brzmia one fadnie, lecz pozorna oczywistoé¢
moze kry¢ fakt, iz kazdy interpretuje je inaczej.
Po drugie, juz od lat 40. obowiazuje zasada,
ze nie nalezy tworzy¢ rozréznieni miedzy
etapami na skali za pomocag zastepowania
okredlen typu ,.kilka” okresleniem ,,wiele”
lub ,,wigekszos¢”, ani zastepowania wyrazen
..dostatecznie szeroki”” wyrazeniami ,,bardzo
szeroki” lub ,.éredni”’, a nastepnie — na
wyzszym etapie - okre$leniem ,.dobry’.
Rozroznienia powinny by¢ realne, a nie
sfowne, co oznacza konieczno$¢ wystapienia
luk tam, gdzie nie mozna poczyni¢ znaczacych,
konkretnych rozréznien.

# Jasnos¢: sformutowania wskaznikow biegtosci
powinny by¢ przejrzyste i nie powinny
zawiera¢ skomplikowanej terminologii je-
zykoznawczej. Utrudnia ona zrozumienie
- zdarzajg sie sytuacje, gdy po usunieciu
hermetycznych sformufowan pozornie zna-
komite sformufowanie wskaznika okazuje sie
nies¢ niewiele tresci. Wskazniki biegtoéci nalezy
takze pisa¢ prosta sktadnig o wyraznej struk-
turze logiczne;j.

B Zwiezfos¢: jedno z podejs¢, zwigzane ze
skalami cafosciowymi, bywa stosowane zwfasz-
cza w Ameryce i w Australii. Zgodnie z nim
formutuje sie jeden dtugi akapit, ktéry obej-
muje wszystkie cechy uznane za wazne. Takie
skale osiagaja ..konkretnos¢” przez wyczer-
pujace wyliczenie umiejetnosci, majace na
celu przekazanie pefnego (zdaniem oceniaja-
cych) obrazu typowego ucznia na danym
poziomie ~ dzieki czemu skale te stanowia
bogate Zrédfo opisu. Dwie wady takiego
podejscia polegaja na tym, ze — po pierwsze
- nikt naprawde nie jest ,typowy’, gdyz
rozne cechy ujawniaja sie rownolegle w rézny
sposdb — a po drugie opis wskaznika biegtosci
diuzszy niz zdanie o dwoéch cztonach pod-
rzednych nie moze stanowi¢ praktycznego
odniesienia podczas procesu oceniania. Nau-
czyciele konsekwentnie preferuja krétkie opisy
wskaznikdw -~ podczas realizacji projektu,
w wyniku ktérego utworzono przykfadowe
skale wskaznikéw, nauczyciele zwykle odrzucali
lub dzielili sformutowania zawierajace wiecej
niz 25 stéw (okofo dwéch linijek pisanych
zwykta czcionkg).

& Niezaleznosc: istnieja jeszcze dwie inne zalety
krétkich sformufowan wskaznikéw biegtosci. Po
pierwsze za ich pomoca jest fatwiej opisa¢
zachowanie, o ktérym mozna powiedzie¢: ,, Tak,
ta osoba potrafi to zrobi¢”. Po drugie krétko
sformutowane wskazniki moga by¢ stosowane
jako samodzielne kryteria w listach kontrolnych
lub kwestionariuszach stuzacych ocenie doko-
nywanej przez nauczyciela w ciagu catego okresu
nauki fub stuzace samoocenie. Ten rodzaj
niezaleznej integralnosci stanowi sygnat, iz taki
wskaznik to cel nauczania a nie tylko opis,
ktdrego znaczenie jest uzaleznione od sposobu
sformufowania innych wskaznikow danej skali.
Otwiera to szerszy zakres mozliwosci wykorzys-
tania wskaznikéw przy roznych sposobach
oceniania (zob. rozdziat 9).
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Metody tworzenia skali

Istnienie serii poziomdw zaawansowania
oznacza, ze jedne umiejetnosci mozna przypo-
rzadkowal raczej do jednego z nich niz do
drugiego i Ze dane okreslenie stopnia opanowania
danej sprawnosci jezykowe] pasuje do jednego
poziomu bardziej niz do innego. Prowadzi to do
koniecznosci metodycznego skalowania umiejet-
nosci. Istnieje wiele mozliwych sposobéw przy-
pisywania okreélen biegtosci jezykowej do réz-
nych pozioméw. Stosowane metody mozna ujaé
w trzy grupy: intuicyjna, jakosciowa i ilos-
ciowa. Wiekszos¢ istniejacych skal biegtosci
jezykowej i innych zestawéw pozioméw zaawan-
sowania tworzono za pomoca jednej z trzech
metod intuicyjnych z pierwszej grupy. Najlepszym
sposobem wydaje sie jednak by¢ faczenie metod
wszystkich trzech rodzajéw — w sposéb kom-
plementarny i kumulatywny. Metody jakos-
ciowe wymagaja bowiem intuicyjnego przygo-
towania i wyboru materiatu oraz intuicyjnej
interpretacji wynikow. Metody iloéciowe po-
zwalajg dokona¢ pomiaru materiatu przetes-
towanego jakosciowo, ale wymagaja intuicyjnej
interpretacji wynikéw. Dlatego tez do okreslenia
poziomdw biegtosci jezykowej Systemu opisu
uzyto zestawu metod intuicyjnych, jakosciowych
i ilosciowych.

Jedli stosuje sie metody jakosciowe i ilos-
ciowe, istnieja dwa mozliwe rodzaje materiatu
wyjsciowego: wskazniki biegfosci lub przyktady
konkretnych wypowiedzi.

Wskazniki biegtosci jako material wyj-
sciowy: mozna rozpocza¢ od rozwazenia, co
chcemy opisaé, nastepnie napisa¢ to, zebral
i zredagowal wstepne wersje wskaznikow dla
ustalonych kategorii, jako materiat do zastoso-
wania w fazie proby jakosciowej. Metody numer
419 ~ pierwsza i ostatnia w grupie jakoiciowej
ponizszego zestawienia, stanowia przyktady
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tego typu postepowania. Jest ono szczegblnie
odpowiednie dla formutowania wskaznikéw
biegtosci w takich zwigzanych z programem
nauczania kategoriach, jak dziatania komunikacyj-
ne, ale moze réwniez postuzy¢ sformufowaniu
wskaznikéw rozmaitych aspektéw kompetencji.
Zaleta stosowania kategorii i wskaznikow jako
materiatu wyjéciowego jest to, ze mozna w ten
sposéb odpowiednio wywazy¢ teoretyczny zakres
opisu.

Przykiady konkretnych wypowiedzi jako
materiat wyjsciowy: rozwiazaniem alternatyw-
nym — mozliwym do zastosowania tylko wtedy,
gdy chodzi o opracowanie wskaZnikéw biegtosci
dla potrzeb oceny praktycznych umiejetnosci
jezykowych — jest rozpoczecie od reprezentatyw-
nych przykfadéw konkretnych wypowiedzi. Moz-
na tez spyta¢ wybranych egzaminatoréw jak
oceniaja te konkretne wypowiedzi (analiza jakos-
ciowa). Metody 5-8 z zamieszczonego zesta-
wienia stanowia warianty tego typu podejscia.
Mozna takze bez zadnych instrukcji wstepnych
zlecic egzaminatorom ocenienie przyktadow,
a nastepnie metoda wtasciwych obliczen statys-
tycznych okreéli¢, na jakie cechy konkretnych
wypowiedzi zwracali oni najwieksza uwage przy
formutowaniu swoich ocen. Metody 10§ 11 sa
przyktadami tego sposobu postepowania. Zaleta
analizowania przyktadéw jest mozliwos¢ otrzy-
mania w ten sposéb bardzo konkretnego opisu
opracowanego na podstawie konkretnego zbioru
danych.

Ostatnia z wymienionych, metoda 12, sta-
nowi jedyny przykfad rzeczywistego skalowa-
nia (w sensie matematycznym) wskaznikéw
biegtoici. Zastosowano ja do opracowania
poziomow bieglosci jezykowej i sformutowania
wskaznikéw Systemu opisu po uwzglednieniu
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metody 2 (intuicyjnej) i 8 oraz 9 (jakoscio-
wych). Te samg technike analizy statystycznej
mozna réwniez zastosowal w odniesieniu do

Metody intuicyjne

Te metody nie wymagaja zadnego sys-
tematycznego gromadzenia danych, a jedynie
uporzadkowanej interpretacji wrazen ptynacych
z doswiadczenia.

Nr 1. Ekspert: prosi sie kogos o napisanie skali,
co mozna zrobi¢, odwotujac sie do ist-
niejacych juz skal, do dokumentéw pro-
gramowych i do innych wiasciwych ma-
teriatow Zrédfowych, by¢ moze na pod-
stawie analizy potrzeb okreslonej grupy
uczacych sig. Taka skale wprowadza sie
nastepnie do uzytku jako projekt pilota-
zowy w grupie kontrolnej i poddaje
weryfikacji na podstawie uzyskanych in-
formacji zwrotnych.

Nr 2. Komisja: podobna zasada jak w przypad-

ku eksperta, lecz przy zaangazowaniu

niewielkiego zespotu roboczego oraz
wigkszej grupy konsultantéw. Wstepne
projekty sg oceniane przez konsultantéw.

Moga oni dziafa¢ intuicyjnie, wykorzys-

tujac swoje doswiadczenie lub odwotujac

sie do uczacych sie lub przyktadow
konkretnych wypowiedzi. Stabe strony

» Metody jakosciowe

Wszystkie te metody obejmuja prace w nie-
wielkich grupach roboczych z udziatem grup
informacyjnych i wiaza sie raczej z jakosciowa
niz ze statystycznag interpretacja uzyskanych
informacji.

Nr 4. Koncepcja kiuczowa - sformufowanie
wskaznikéw: po stworzeniu projektu skali
stosuje sie prostg technike pociecia jej na
kawatki i zlecenia grupie informacyjne;j,
ztozonej z os6b majacych te skale stoso-
wac: a) ufozenia rozsypanych definicji
we wiaéciwym ich zdaniem porzadku, b)
wyjasnienia, dlaczego uwazaja taka kolej-
nos¢ za odpowiednia — a po ujawnieniu
roznic miedzy ustalonym przez nich po-
rzadkiem a kolejnoscia zamierzona,

opracowanych juz skal — w celu zbadania ich
wartosci uzytkowej i wskazania kwestii wymaga-
jacych zmian.

tego typu postepowania przy opracowy-
waniu skal programowych dla potrzeb
ksztafcenia jezykowego w szkolnictwie
Srednim Wielkiej Brytanii i Australii sa
przedmiotem analizy w takich publikacjach,
jak Gipps (1994) i Scarino (1996, 1997).
Nr 3. Metoda doswiadczalna: podobna zasada
jak w przypadku komisji, lecz caty proces
trwa dos¢ dtugo i jest prowadzony w ra-
mach danej instytucji lub specyficznego
kontekstu oceniania, czego owocem jest
osiagnigcie ,,lokalnego konsensusu™ — gdy
grupa os6b zaczyna podobnie rozumie¢
poziomy i kryteria oceny. Uzupetniajacym
elementem moze by¢ prowadzenie sys-
tematycznego pilotazu i uwzglednianie
informacji zwrotnej przy dopracowywaniu
sformutowan. Grupy oceniajacych moga
analizowa¢ przykfady konkretnych wy-
powiedzi, odwotujac sie do definicji oce-
ny. a definicje w odniesieniu do prébek
wypowiedzi. W ten tradycyjny sposéb
opracowano wiele istniejacych skal bieg-
tosci (Wilds 1975; Ingram 1985; Lis-
kin-Gasparro 1984; Lowe 1985, 1986).

c) okreslenia kluczowych aspektéw, ktére
im pomagaty lub przeszkadzaly w po-
rzadkowaniu. Bardziej wysublimowana
odmiana tego zadania jest usuniecie
jednego poziomu i dodatkowo poprosze-
nie uczestnikéw préby o okreslenie, gdzie
pojawia sie luka miedzy dwoma pozio-
mami, ktéra oznacza brak jednego po-
ziomu. W ten wiadnie spos6b wypraco-
wano skale certyfikacji stosowang przez
Eurocentres.
Nr 5. Koncepcja kluczowa — przyktady kon-
kretnych wypowiedzi: wskazniki biegfosci
dopasowuje sie do typowych przyktado-
wych wypowiedzi na odpowiadajgcych
im mniej wigcej poziomach w celu zapew-
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nienia spéjnosci miedzy tym, co zostato
opisane, a tym co sie zdarzyto. Niektére
wytyczne do egzaminéw Cambridge
wprowadzaja nauczycieli w ten proces,
ukazujac poréwnanie sformutowan zawar-
tych w skalach ze stopniami uzyskanymi
za dang wypowiedz. Wskazniki biegtosci
systemu IELTS (International Language
Testing System) powstaty w wyniku okres-
lenia przez dodwiadczonych oceniajacych
,.zestawu kluczowych przykfadéw wypo-
wiedzi" dla kazdego poziomu, a nastepnie
uzgodnienia ,,kluczowych cech” kazdego
zestawu. W drodze dyskusji wytoniono
potem cechy wybrane jako charakterys-
tyczne dla réznych pozioméw i dotaczono
je do opisu wskaznikéw (Alderson 1991;
Shohamy i inni 1992).

Nr 6. Cechy prymarne: wypowiedzi (zazwyczaj
pisemne) s sortowane przez osoby z gru-
py informacyjnej w porzadku od najstab-
szej do najlepszej. Nastepnie ustala sie
wspalny porzadek, okredla i opisuje zasady
przyporzadkowania wypowiedzi do da-
nego poziomu, wedtug ktérych je sor-
towano, ze szczegbéinym uwzglednieniem
cech najwazniejszych dla poszczegdinych
pozioméw. Rezultatem takiej analizy jest
zbiér cech prymarnych, ktére decyduja
o kolejnosci rangowej (Mullis 1980).
Popularng odmiane stanowi tu porzad-
kowanie szeregowe zamiast rangowego.
Stosowany bywa takze interesujacy wariant
wielowymiarowy tego klasycznego pode-
jScia. Polega on na tym, ze przez wstepne
rozpoznanie cech kluczowych (metoda
nr 5) ustala sie najistotniejsze cechy pry-
marne. Nastepnie porzadkuje sie przyktady
wypowiedzi wedtug kazdej z tych cech
z osobna. Powstaje w ten sposéb, zamiast
ogdblnej skali zorganizowanej wedtug jed-
nego zestawu cech prymarnych, wielo-
wymiarowa skala analityczna zbudowana
na podstawie wielu osobnych cech.

> Metody ilosciowe

Metody te polegaja w duzej mierze na ana-
lizie statystycznej i uwaznej interpretacji wynikow.

Nr 10. Analiza réznicujaca: zbiér ocenionych
(najlepiej przez zespdt oceniajacych)
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Nr 7.

Nr 8.

Nr 9.

Rozstrzygnigcia binarne: jeszcze jed-
nym wariantem metody cech prymar-
nych jest wyjécie od uporzadkowania
reprezentatywnych przyktadéw wypowie-
dzi w zestawy wedfug poziomdw. Dys-
kusji poddaje sie nastepnie granice mie-
dzy poziomami, okreslajac przy tym
cechy kluczowe, decydujace o przypo-
rzadkowaniu do danego poziomu (jak
w metodzie nr 5). Cechy te sa jednak
w tym przypadku zestawiane w for-
mie krétkich pytan kontrolnych z dwie-
ma mozliwymi odpowiedziami Tak—Nije.
Powstaje w ten sposéb zestaw binar-
nych mozliwosci, ktéry pozwala eg-
zaminatorom na zastosowanie pros-
tego algorytmu oceny (Upshur, Turner
1995).

Ocena poréwnawcza: grupy oceniajacych
omawiajg pary przyktadowych wypowie-
dzi, ustalajac, ktéra z nich jest lepsza
i dlaczego. Przy tej okazji ujawniaja sie
kategorie metajezyka stosowanego przez
oceniajacych oraz cechy najwazniejsze dla
odwotywania sie do danego poziomu.
Cechy te ujmuje sie nastepnie w sfor-
mutowaniach wskaznikéw biegtosci.

Sortowanie: po opracowaniu wstepnych
wersji wskaznikéw biegtosci prosi sie
grupe informacyjna o ich uporzadkowanie
w zestawy wedfug kategorii, jakie maja
opisywac lub wedtug pozioméw. Grupa
informacyjna moze by¢ takze poproszona
o skomentowanie, przeredagowanie, po-
prawienie lub odrzucenie niewfasciwie
sformufowanych wskaznikéw, a takze
o okreslenie, ktére z nich sa szczegbinie
jasne, uzyteczne, istotne itp. Zbidr wskaz-
nikbw, za pomoca ktérego utworzono
zestaw przyktadowych skal umiejetnosci
Systemu opisu, zostat opracowany i zre-
dagowany wifasnie w ten sposéb (Smith,
Kendall 1963; North 1996/2000).

przyktadowych wypowiedzi jest najpierw
poddawany doktadnej analizie dyskur-
sywnej. Analiza jakosciowa pozwala na
wychwycenie i podliczenie czestotliwosci
wystepowania rozmaitych jakosciowych
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Nr 11.

Nr 12.

cech wypowiedzi. Nastepnie — stosujac
formute regresji wielokrotnej — oblicza
sie, ktére z tych cech okazaty sie najis-
totniejsze przy ustalaniu punktacji przez
oceniajacych. Cechy te sg potem wia-
czane do opisu wskaznikéw biegtosci
na kazdym poziomie zaawansowania
(Fulcher 1996).

Skalowanie wielowymiarowe: wbrew
swojej nazwie jest to opisowa technika
wyré6zniania cech kluczowych i zacho-
dzacych miedzy nimi zwiazkéw. Przy-
kfadowe wypowiedzi punktuje sie za
pomoca analitycznej skali obejmujacej
wiele kategorii oceny. Rezultaty tej
analizy pokazuja, ktére kategorie oceny
byly rzeczywiicie decydujace w okres-
laniu poziomu — pozwalaja takze na-
kresli¢ diagram obrazujacy stopief wza-
jemnej bliskosci lub oddalenia poszcze-
golnych kategorii. Jest to wiec badanie,
dzieki ktédremu mozna wyrézni¢ i uwia-
rygodni¢ najistotniejsze kryteria oceny
(Chaloub-Deville 1995).

Teoria adekwatnosci jednostki testu
(Item response theory — IRT) — zwana
takze ,,analiza cech ukrytych” (,,latent
trait” analysis): IRT to teoria, ktéra
oferuje cata game sposobow dokonywania
pomiardw i skalowania. Najprostszym
i najpraktyczniejszym z nich jest model
Rascha, nazwany tak od dufiskiego mate-
matyka George’a Rascha. IRT jest po-
chodna teorii prawdopodobiefistwa sto-
sowang gféwnie do okreslania stopnia
trudnosci poszczegdinych zadan testowych
w zbiorze tych zadan. Jezeli ktos znajduje
si¢ na poziomie zaawansowanym, jego
szanse odpowiedzi na pytanie z poziomu
podstawowego sa duze. Jezeli za$ kto$
znajduje sie na poziomie podstawowym,
jego szanse odpowiedzi na pytanie z po-
ziomu zaawansowanego sg bardzo mafe.
Ten prosty fakt rozwinieto w metodologie
tworzenia skali na podstawie modelu
Rascha, ktéry nadaje sie do kalibragji
(szacowania stopnia trudnosci) zadan
testowych w ramach danej skali. Wariant
rozwinigty tego modelu pozwala na jego
wykorzystanie do tworzenia skali wskaz-
nikéw biegtosci komunikacyjnej, a takze
skali zadan testowych.

Przy zastosowaniu analizy Rascha jest moz-
liwe uporzadkowanie réznych testow i kwes-
tionariuszy kontrolnych w zazebiajacy sie faficuch
pozioméw. Wykorzystuje sie do tego celu ,.kot-
wiczace zadania testowe”, wspélne dla pozioméw
z soba sasiadujacych. Na ponizszym diagramie
zaznaczono takie zadania szarym kolorem. W ten
Sposéb jest mozliwe odnoszenie testéw, prze-
znaczonych dla réznych grup uczacych sie, do
jednej wspélnej skali. Ten sposéb postepowania
wymaga jednak nalezytej ostroznosci, gdyz analiza
Rascha wypacza rezultaty w najwyzszych i najniz-
szych zakresach punktacji testéw.

Zaletg stosowania modelu Rascha jest to,
ze pozwala on na dokonywanie pomiaru bez
koniecznosci odwotywania sie do przyktadéw
i skal, czyli oferuje skale niezalezna od konkret-
nych przyktadéw wypowiedzi czy testéw/ankiet
wykorzystywanych do celéw analizy. Otrzymuje
sie w ten spos6b wartosci skali, ktére pozostaja
niezmienne w stosunku do kolejnych grup ba-
danych — pod warunkiem, ze beda to nowe
grupy z tej samej populacji statystycznej. Sys-
tematyczne przesuniecia wartosci skali w czasie
(np.: w wyniku zmian programowych lub szko-
lenia oceniajacych) a takze systematyczne od-
chylenia miedzy réznymi typami uczacych sie
lub oceniajacych mozna policzy¢ i skorygowa¢
(Wright, Masters 1982; Lincare 1989).
Jest wiele sposobéw zastosowania analizy
Rascha do tworzenia skali wskaznikéw biegtosci
jezykowej:
a) Dane otrzymane w wyniku analiz jakos$-
ciowych (nr 6, 7 lub 8) mozna utozy¢
w skale arytmetyczna metoda Rascha.

b) Mozna tworzy¢ testy wykorzystujac wskaz-
niki biegfosci przy budowaniu poszczegél-
nych zadan testowych. Nastepnie — przy
zastosowaniu metody Rascha — mozna
ufozy¢ skale dla tych zadan w taki sposéb,
by wartosci te] skali oznaczaty wzgledna
trudno$¢ wskaznikéw (Brown i inni. 1992;
Carroll 1993; Masters 1994; Kirsch 1995;
Kirsch, Mosenthal 1995).

¢) Mozna zastosowac wskazniki biegloéci jako
pytania kwestionariusza oceny uczniéw
przez nauczyciela (Czy uczacy sie potra-
fi... 7). W ten spos6b mozna skalibrowa¢
wskazniki bezposrednio w ramach skali
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arytmetycznej — tak samo jak zadania
testowe w zbiorze zadan,

Skale wskaznikéw biegtosci jezykowej
Systemu opisu, zamieszczone W roz-
dziafach 3, 4 i 5, powstaty w ten wtasnie
sposdb. We wszystkich trzech projektach
opisanych w zatacznikach B, C i D sto-
sowano analize Rascha do umieszczania
na skali wskaznikow biegtosci i wzajem-
nego wyréwnywania powstatych w ten
sposéb skal.

d)

Metoda Rascha bywa przydatna nie tylko
przy tworzeniu skal wskaznikéw oceny, lecz moze
takze postuzyé do analizy sposobu, w jaki fak-
tycznie sg stosowane poszczegblne zakresy danej
skali. Mozna przy jej pomocy wychwyci¢ nie-
precyzyjne sformutowania zawarte w opisie umie-
jetnosci, a takze naduzywanie lub niedostateczne
uwzglednianie jakiegos zakresu skali — co pozwala
na dokonywanie niezbednych korekt (Davidson
1992; Milanovic i inni 1996; Stansfield, Kenyon
1996; Tyndall, Kenyon 1996).
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Omawiane sa problemy zwiazane z wlasciwym dobraniem
skali do danego celu — a takze proces opracowywania
skali oceny sprawnosci méwienia IELTS.

Zasadnicza krytyka twierdzenia, ze skale biegtosci stanowia
forme oceniania wedfug kryteriéw (CR).

Krytykuje nadmierna koncentracje na ocenianiu umiejet-
nosci praktycznych uczacego sie (co potrafi) i nieuwzgled-
nianie oceny kompetencji.

Klasyczne zastosowanie analizy Rascha do tworzenia
skali biegtosci na podstawie zadan zawartych w testach
sprawnosci czytania.

Inspirujacy artykut propagujacy zastosowanie metody
Rascha do skalowania zadan testowych i tworzenia w ten
sposéb skali biegtosci.

Studium ukazujace kryteria, ktérymi kierujg sie rodzimi
uzytkownicy jezyka arabskiego przy ocenianiu uczacych
sie tego jezyka. Praktycznie jedyny przykfad zastosowania
wielowymiarowego skalowania umiejetnosci w testowaniu
Znajomosci jezyka.
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Bardzo klarowne przedstawienie sposobu badania jakosci
skali oceny punktowej przy zastosowaniu cyklicznego
procesu analizy Rascha. Opowiada sie za przyjeciem
podejscia ,,semantycznego” do skalowania — zamiast
podejscia ,,konkretnego™, tzn. stosowanego na przykfad
przy opracowywaniu wskaznikéw biegtosci.

Systematyczne podejscie do opracowywania wskaznikéw
i skal biegfosci, zaczynajace od dokfadnej analizy tego,
co tak naprawde dzieje sie w toku formutowania
wypowiedzi. Podejscie bardzo czasochfonne.

Promowany jest sposéb oceniania przez nauczycieli
wedlug standardéw powstatych na wspélnie wypraco-
wanych punktach odniesienia. S3 omawiane problemy
w ocenianiu powodowane niejasnymi opisami biegfosci
zawartymi w programach English National Curriculum.

Proste, pozbawione nadmiaru technicznych szczegé-
féw sprawozdanie z zastosowania analizy Rascha do
tworzenia skali pozioméw na podstawie danych testo-
wych. Metoda opracowana w celu przewidywania
i objasniania stopnia trudnosci nowych zadari testu na
podstawie wykazywanych kompetencji i umiejetnosci
wykonywania zadai —~ np.: w odniesieniu do danego
systemu opisu.

Bardziej szczegétowa i techniczna wersia powyzszego
sprawozdania, ukazujaca rozwijanie przyjetej metodologii
w ramach trzech zwiazanych ze sobg projektéw.

Inspirujace, przetomowe opracowanie statystyczne po-
zwalajace na wziecie pod uwage stopnia surowosci
oceniajacych przy podawaniu wynikéw oceny. Za-
stosowane przy opracowywaniu przykladéw wskaznikéw
bieglosci stuzacych sprawdzaniu zwiazku miedzy pozio-
mami zaawansowania a latami nauki szkolnej.

Oméwienie celéw i sposobéw opracowywania amerykari-
skiej skali ACTFL powstafej na podstawie skali Foreign
Service Institute (FSI).

SzczegGtowy opis opracowywania i funkcjonowania
amerykanskiej skali Interagency Language Roundtable
(ILR). powstatej na podstawie skali FSI.

Obrona systemu, kt6ry spetniat swoja role — w swoim
kontekstcie — wystapienie przeciwko akademickiej krytyce
wywolanej popularnoscia skali ACTFL i propagowana
w ten spos6b w edukacji metoda oceniania za pomoca
rozmowy — wywiadu z osoba oceniang.
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Masters, G. (1994), ..Profiles and assessment”, Cur-
riculum Perspectives 14,1 : 48-52.

Milanovic, M., Saville, N., Pollitt, A., Cook, A. (1996),
..Developing rating scales for CASE: Theoretical
concerns and analyses”, w: Cumming, A.. Berwick,
R., Validation in language testing, Clevedon: Avon,
Multimedia Matters: 15-38.

Mullis, 1.V.S. (1981), Using the primary trait system
for evaluating writing, Manuscript No. 10-W-51.
Princeton N.J.: Educational Testing Service.

North, B. (1993), The development of descriptors on
scales of proficiency: perspectives, problems, and
a possible methodology, NFLC Occasional Paper,
National Foreign Language Center, Washington D.C.:
April 1993.

North, B. (1994), Scales of language proficiency: a survey
of some existing systems, Strasbourg: Council of Europe
CC-LANG (94) 24.

North, B. (1996/2000), The development of a common
framework scale of language proficiency. praca doktor-
ska, Thames Valley University: Il wyd. (2000), New
York: Peter Lang.

North, B.  (w druku), Scales for rating language
performance in language tests: descriptive models,
formulation styles and presentation formats, TOEFL
Research Paper. Princeton NI: Educational Testing
Service.

North, B., Schneider, G. (1998). ..Scaling descriptors
for language proficiency scales”, Language Testing
15/2: 217-262.

Pollitt, A., Murray, N.L. (1996), ,.What raters really
pay attention to”, w: Milanovic, M., Saville, N.
(red.) (1996), Performance testing, cognition and
assessment. Studies in Language Testing 3. wybrane
referaty z 15 Language Testing Research Colloquium,
Cambridge and Arnhem, 2-4 August 1993, Cambridge:
University of Cambridge Local Examinations Syndicate,
74-91.

Scarino, A. (1996), ..Issues in planning, describing
and monitoring long-term progress in language
learning”’, w: Proceedings of the AFMLTA 10th National
Languages Conference, 67-75.
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Krétkie sprawozdania z zastosowania metody Rascha do
skalowania wynikéw testéw i ocen wystawianych przez
nauczycieli — w celu utworzenia systemu profilowania
programéw nauczania w Australii.

Klasyczny przykfad zastosowania analizy Rascha w celu
udoskonalenia skali punktacji testu ustnego — przez
zredukowanie liczby pozioméw skali do zakresu po-
zwalajacego egzaminatorom na skuteczne ocenianie.

Klasyczny przykfad zastosowania metody cech prymar-
nych do opracowania skali oceny umiejetnosci pisania
w jezyku ojczystym.

Krytyka zawartosci i sposobu konstruowania tradycyjnych
skal biegtosci jezykowej. Propozycja opracowania we
wspélpracy z nauczycielami przyktadowych wskaznikéw
biegtosci i wyskalowania tych wskaznikéw metoda Rascha
na podstawie oceny dokonywanej przez nauczycieli.

Szeroko zakrojony przeglad skal programowych i skal
oceny punktowej, analizowanych pod katem mozliwosci
ich zastosowania do opracowania przykfadowych wskaz-
nikéw biegtosci.

Omdwienie powiazari modeli kompetencji i komunikacji
jeaykowej ze skalami biegtosci. Szczeg6towe sprawozdanie
z kolejnych etapéw procesu opracowywania przykfado-
wych wskaznikéw biegfosci jezykowej — s3 opisane
pojawiajace sie problemy i przyjete rozwigzania.

Szczegétowa analiza i przeglad historycznych typéw
skal oceny punktowej stosowanych do oceny testéw
sprawnosci méwienia i pisania: zalety, wady, problemy itp.

Opis projektu, ktérego celem byfo opracowanie przy-
kfadowych wskaznikéw biegfosci. Przedstawiono rezultaty
projektu i omdwiono stabilnos¢ skal. W zafaczniku
zamieszczono przykfady narzedzi badawczych i prac
projektowych.

Interesujaca praca z zakresu metodologii. Wigze metode
tabelarycznej analizy materiatu badawczego (repertory
grid analysis) z prosta technika skalowania — w celu
okreslenia, na czym skupiaja sie osoby oceniajace materiat
kontrolny na réznych poziomach biegfosci.

Krytyka stosowania niejasnych sformufowari dotyczacych
poziomu umiejetnosci, zawartych w typowych brytyjskich
i australijskich opisach uczniowskich zachowari jezykowych
podanych w uwagach programowych na temat kontroli
i oceny przez nauczyciela.
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Scarino, A. (1997). ..Analysing the language of
frameworks of outcomes for foreign language learn-
ing”, w: In Proceedings of the AFMLTA 11th National
Languages Conference, 241-258.

Schneider, G., North, B. (1999), ,.In anderen Sprachen
kann ich...” Skalen zur Beschreibung, Beurteilung und
Selbsteinschétzung der fremdsprachlichen Kommunika-
tionsfahigkeit, Bern/Aarau: NFP 33/SKBF (Umsetzungs-
bericht).

Schneider, G.. North, B. (2000), ,,Dans d'autres
langues, je suis capable de ... Echelles pour la
description, I'évaluation et I'auto-évaluation des com-
petences en langues etrangeres. Berne/Aarau:
PNR33/CSRE (rapport de valorisation).

Schneider, G., North, B. (2000), Fremdsprachen
konnen — was heisst das? Skalen zur Beschreibung,
Beurteilung und Selbsteinschatzung der fremdsprachlichen
Kommunikationsfahigkeit, Chur/Ziirich: Verlag Riiegger
AG.

Skehan, P. (1984), ,.Issues in the testing of English
for specific purposes”, w: Language Testing 112, 202—
—220.

Shohamy, E., Gordon, C. M., Kraemer, R. (1992),
.. The effect of raters’ background and training on the
reliability of direct writing tests””, Modern Language
Journal 76, 27-33.

Smith, P.C., Kendall. J. M. (1963), ,,Retranslation of
expectations: an approach to the construction of
unambiguous anchors for rating scales™, w: Journal of
Applied Psychology, 47/2.

Stansfield C.W., Kenyon D. M. (1996), ,.Comparing
the scaling of speaking tasks by language teachers
and the ACTFL guidelines”, w: Cumming, A., Berwick,
R.. Validation in language testing. Clevedon, Avon,
Multimedia Matters, 124-153.

Takala, S., Kaftandjieva, F. (2002), ..Council
of Europe scales of language proficiency: A valida-
tion study”, w: C. Alderson (red), Case studies of the
use of the Common European Framework, Council of
Europe.

Tyndall, B., Kenyon, D. (1996), ,Validation of
a new holistic rating scale using Rasch multifaceted
analysis™, w: Cumming, A., Berwick, R., Validation in
language testing, Clevedon, Avon: Multimedia Matters,
9-57.

Jak Scarino, A. (1996).

Krétki opis projektu, ktérego celem byfo opracowanie
przyktadowych skal oceny umiejetnosci. Przedstawia takze
szwajcarskg wersje Portfolio Jezykowego (40 stron A5).

Jak wyzej.

Petny opis powyzszego projektu. Zwiezty rozdziat na
temat skalowania w jezyku angielskim. Przedstawia takze
szwajcarska wersje Portfolio Jezykowego.

Krytykuje metody oceniania wedfug norm i wzglednych
sformufowan zawartych w skalach ELTS.

Prosty przykfad zastosowania podstawowej metody
Jjakosciowej do opracowania analitycznej skali oceny
sprawnosci pisania. Przyniosto to zadziwiajaca zgodnos¢
oceny wsréd nieszkolonych, nieprofesjonalnych eg-
zaminatorow.

Pierwsza préba skalowania wskaZnikéw biegfosci zamiast
prostego pisania skali. Wazna praca, choc tekst bardzo
trudny w odbiorze.

Zastosowanie analizy Rascha w celu potwierdzenia
poprawnosci rankingu zadarn zawartych w opisach skali.
Interesujace studium metodologiczne, ktére stafo sie
inspiracjg do opracowania podejscia zastosowanego
w projekcie, ktérego celem byfo sformufowanie przy-
kfadowych wskaZnikéw biegfosci.

Przyktad zastosowania rozwinietego wariantu analizy
Rascha do opracowania skali samooceny przy uzyciu
przykfadowych wskaZznikéw biegtosci. Kontekst: Projekt
DIALANG, proéby dla jezyka firskiego.

Prosty przyktad weryfikadji skali stosowanej w rozmowach
kwalifikacyjnych z jezyka angielskiego jako drugiego
przy przyjmowaniu na studia. Typowe zastosowanie
wieloparametrycznej analizy Rascha do okreslania potrzeb
ksztatcenia.
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Upshur, ]., Turner, C. (1995), ..Constructing rating
scales for second language tests’’, English Language
Teaching Journal 49 (1), 3-12.

Wilds, C.P. (1975), ..The oral interview test”, w:
Spolsky, B. and Jones, R. (red). Testing language
proficiency. Washington D.C.: Center for Applied
Linguistics, 29-44.

Ambitne rozwiniecie metody cech prymarnych prowa-
dzace do opracowania zestawdw rozstrzygnie¢ binarnych.
Bardzo istotne dla sektora szkolnego.

Test oparty na autorskiej skali oceny biegfosci jezykowej.
Warte uwaznej lektury ze wzgledu na istotne szczegdty,
czesto pomijane w wielu systemach oceny biegfosci
dokonywanej za pomoca rozmowy — wywiadu z eg-
zaminowanym.
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Zatacznik B:

Przyktadowe skale wskaznikéw bieglosci jezykowej

Niniejszy zafacznik zawiera opis zrealizowa-
nego w Szwajcarii projektu badawczego, ktérego
celem byto opracowanie przykfadowych wskaz-
nikow biegtosci jezykowe] dla potrzeb Europej-
skiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego. Za-
wiera takze spis kategorii, ktore byly przedmiotem
skalowania, wraz z podaniem stron z Europejskiego

Geneza i tres¢ projektu

Skale wskaznikéw biegtosci jezykowej, za-
mieszczone w rozdziatach 3, 4 i 5 Europejskiego
systemu opisu, opracowano na podstawie wyni-
kéw projektu szwajcarskiej Narodowej Rady Ba-
dan Naukowych (Schweizerischer Nationalfonds zur
Forderung der wissenschaftlichen Forschung — SNF),
prowadzonego w latach 1993-6 pod nazwa
Evaluation et auto-évaluation de la competénce en
langues étrangéres aux points d’intersection du
systeme d’enseignement suisse (Schneider, North
i Richterich). Projekt ten podjeto w wyniku
ustalen Sympozjum w Rischlikon. Jego celem
byto opracowanie przejrzystego opisu biegtosci
jezykowe] w kategoriach Europejskiego systemu
opisu ksztafcenia jezykowego i przygotowanie
podstawy dla stworzenia Europejskiego Portfolio
Jezykowego.

Przeprowadzone w 1994 r. badanie an-
kietowe dotyczyfo interakcji i produkgji i ograni-
czato sie do nauczania jezyka angielskiego jako
jezyka obcego oraz do oceniania dokonywanego
przez nauczyciela. Ankieta z 1995 r. stanowifa
czedciowe powtdrzenie badania z 1994 r. Po-
szerzono je o sprawnosci receptywne i badano
nie tylko biegtos¢ w jezyku angielskim, ale takze
francuskim i niemieckim. Do oceniania przez
nauczyciela dodano réwniez samoocene i niektdre

systemu opisu ksztatcenia jezykowego, na ktorych
sg zamieszczone odpowiednie przyktadowe skale.
Zbiér umieszczonych na skali wskaznikéw bieg-
todci, stanowigcych podstawe opisu poziomoéw
biegtosci jezykowej ESOKJ, zostat opracowany
przy uzyciu metody nr 12c¢ (modelowanie metoda
Rascha), opisanej w zataczniku A.

Szwajcarski projekt badawczy

dane z egzaminéw zewnetrznych (Cambridge,
Goethe, DELF/DALF).

W sumie w obydwu ankietach wziefo udziat
prawie 300 nauczycieli i okofo 2800 uczniéw
z okofo 500 klas szkolnych. Znalezli sie wérod
nich uczniowie ze szkét gimnazjalnych, licealnych,
zawodowych i szkéf dla dorostych — w na-
stepujacych proporcjach:

1994

35%
24%

19%
31%

15%
17%

31%
28%

1995

W badaniach uczestniczyli nauczyciele ze
szwajcarskich regionéw jezyka niemieckiego,
francuskiego, wtoskiego i retoromanskiego — jed-
nak liczba oséb pochodzacych z regionu wtos-
kiego i retoromanskiego byta bardzo niewielka.
Okoto jedna czwarta tych nauczycieli prowa-
dzita w szkofach zajecia ze swojego jezyka
ojczystego. Nauczyciele wypetniali ankiety w je-
zyku, ktérego uczyli — w 1994 roku byt to wiec
tylko angielski, a w 1995 angielski, francuski
i niemiecki.
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Zafacznik B

Metody badan

Metodologia projektu byfa nastepujaca:

¥ Faza intuicyjna:

1.

w

v

Szczegbtowa analiza skal bieglosci jezykowej
stosowanych w sferze publicznej fub dostep-
nych dzieki kontaktom z Rada Europy
w 1993 r. — petny ich wykaz podano w kon-
cowej czesci niniejszego omowienia.

. Rozpisanie tych skal na kategorie pozwalajace

na ich powiazanie z przedstawionymi w roz-
dziatach 4 i 5, a tym samym na utworzenie
wstepnego zbioru sklasyfikowanych i zreda-
gowanych wskaznikéw biegtosci.

Faza analizy jakosciowej:

Analiza kategorialna nagran nauczycieli oma-
wiajacych i poréwnujacych biegltodé jezykowa
przejawiang w ocenianych (nagranych na
wideo) przykfadowych wypowiedziach — celem
sprawdzenia, czy stosowany przez prakty-
kéw metajezyk zostat wiasciwie uwzgled-
niony w wypracowanych wstepnie wskaz-
nikach.

. 32 sesje warsztatowe z nauczycielami: a)

sortowanie wskaznikéw wedtug kategorii, jakie
staraja sie opisywaé, b) jakosciowa ocena
klarownosci, dokfadnosci i trafnosci kazdego
opisu, ¢) porzadkowanie wskaznikéw wedtug
zakresow bieglosci.

Faza analizy iloSciowej:

Ocena umiejetnosci reprezentatywnej préby
ucznidw, prowadzona przez nauczycieli na
zakonczenie roku szkolnego za pomoca 13-
czacych sie z sobg serii kwestionariuszy zbu-
dowanych ze wskaznikéw, ktére w poprzedniej
fazie zostaty uznane za najwazniejsze, naj-
bardziej klarowne i najprecyzyjniejsze. W pier-
wszym roku badar uzyto do tego celu zestawu
7 ankiet — kazda skfadafa sie z maksymalnie
50 wskaznikéw biegtosci — a badaniami objeto
grupy uczacych sie jezyka angielskiego w za-
kresie od 80 godzin nauki po poziom zaawan-
sowany.

W drugim roku badai postuzono sie nowym

zestawem pieciu kwestionariuszy. Pofaczono
te dwa badania uzywajac ponownie w drugim
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roku wskaznikbw oceniajacych interakcje
moéwiong. Uczacy sie byli oceniani w od-
niesieniu do kazdego wskaZnika biegtosci
w skali od O do 4. Skala ta okreslata warunki,
w ktérych mozna byto od nich oczekiwaé
zachowania zgodnego z opisem sformutowa-
nym w danym wskazniku biegtosci. Sposéb
interpretacji przez nauczycieli opisow po-
szczegllnych wskaznikéw zostat poddany
analizie metoda Rascha. Analiza ta miata na
celu:
a) matematyczne wyskalowanie ,,stopnia tru-
dnosci’” kazdego z wskaznikoéw,
b) okreslenie statystycznie istotnego odchy-
lenia w interpretacji opisu wskaznikéw
w zakresie roznych sektoréw edukacyjnych,
regionéw jezykowych i badanych jezykow
- po to, by byfo mozliwe ustalenie zbioru
wskaznikéw najstabilniejszych, najmniej
zaleznych od kontekstu, czyli takich, ktére
mozna by byto wzig¢ pod uwage przy
tworzeniu catosciowej skali poziomoéw
biegtosci jezykowe;j.

. Ocenianie — przez wszystkich uczestniczacych

w badaniach nauczycieli — wybranych, na-
granych na wideo wypowiedzi uczacych sie.
Celem tej oceny byto wyliczenie zréznicowania
W surowosci oceniania przez poszczegélnych
nauczycieli, po to, by mozna byto uwzgledniaé
ten aspekt oceny przy badaniu osiagnie¢
w sektorach edukacyjnych Szwajcarii.

Faza interpretacji wynikéw:

Ustalenie minimalnego progu na skali wskaz-
nikéw biegtosci w celu utworzenia zestawu
poziomow biegtodci jezykowej, zamieszczo-
nych w rozdziale 3 niniejszego Systemu opisu.
Na tej samej podstawie opracowano tez
sumaryczng skale ogélna (tabela 1), tabela-
ryczne zestawienie stuzgce samoocenie umie-
jetnosci prowadzenia dziatan jezykowych
(tabela 2) oraz podobne zestawienie opisujace
rozmaite aspekty komunikacyjnej kompetenc;ji
jezykowej (tabela 3).

Opracowanie przyktadowych skal wskaznikéw
biegtosci — zamieszczamy je tu w rozdziatach
4 15 - dla tych kategorii, ktére okazaty sie
mozliwe do wyskalowania.
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10. Adaptacja zestawu wskaznikéw do formatu
samooceny w celu opracowania prdbnej
wersji szwajcarskiego Portfolio Jezykowego,
obejmujacego: a) tabelaryczne zestawienie
wskaznikéw samooceny w zakresie rozu-
mienia (stuchanie, czytanie) méwienia (inter-
akcja i produkcja) i pisania (tabela 2), b) kon-

{88 Rezultaty

Podstawowa trudnoscia zwigzang z umiesz-
czaniem na skali wskaznikéw biegtoici w zakresie
rozmaitych sprawnosci i réznych rodzajow
kompetencji (lingwistycznych, pragmatycznych,
socjokulturowych) jest to, na ile uda sie uwzgled-
ni¢ oceny tych kilku réznych aspektow jedno-
czesnie w ramach jednego spéjnego pomiaru.
Nie jest to problem zwiazany jedynie z za-
stosowaniem modelu Rascha, dotyczy bowiem
wszystkich rodzajéw analizy statystycznej. Jed-
nakze model Rascha jest w tym wzgledzie
szczegOlnie wymagajacy. Dane z testow, wyniki
oceny dokonanej przez nauczycieli i samooceny
uczacych sie moga wykazywac zréznicowane
wiasciwosci. Dane ptynace z oceny dokonanej
przez nauczycieli, ktére byty przedmiotem analiz
w omawianym tu projekcie, wskazywaty, ze
niektére kategorie oceny byty mniej przy-
datne i — by nie zaktéca¢ prawidtowosci po-
miaru — musiaty zosta¢ usuniete. W ostatecznym
rozrachunku ze zbioru wskaznikéw podlega-
jacych analizie usunieto nastepujace kate-
gorie:

i Dotyczace kompetencji socjokulturowej
Wskazniki biegtosci opisujace wprost kompetencje
socjokulturowe i socjolingwistyczne. Nie jest przy
tym jasne, czy odchylenie wynikéw w tych
kategoriach byto spowodowane: a) ich odrebnym
— w stosunku do biegtosci jezykowej — charak-
terem, b) dos¢ nieprecyzyjnymi sformutowaniami
samych opiséw tych wskaznikéw — na co wska-
zywali uczestnicy warsztatéw, czy tez: c) nie-
spéjnymi ocenami nauczycieli, ktérym brakowato
dostatecznej w tym wzgledzie wiedzy na temat
ich uczacych sie. Ten problem dotyczyt takze
wskaznikéw umiejetnosci czytania i doceniania
wartosci tekstow literackich.

% Dotyczace umiejetnosci zwigzanych z pracg
Te wskazniki, na podstawie ktérych nauczyciele
mieli oceni¢ umiejetnosci uczacych sie (z reguty
dotyczace pracy), ktére nie dawaty mozliwosci

kretnej listy kryteriéw dla potrzeb samooceny
w zakresie kazdego z pozioméw biegtosci.

11. Koficowa konferencja, na ktérej zaprezen-
towano wyniki badan, oméwiono doswiad-
czenia z Portfolio Jezykowym i przedstawiono
nauczycielom poziomy biegtoici jezykowe;j.

obserwacji w klasie — takie np.: jak: telefono-
wanie, udziat w zebraniu, wygfaszanie prezentadji,
sporzadzanie sprawozdafi i opracowan; prowa-
dzenie korespondencji. Stato sie tak, mimo
petnego uwzglednienia w badaniu sektora ksztat-
cenia zawodowego i o$wiaty dorostych.

& Dotyczace podejscia negatywnego

Te wskazniki, ktorych sposéb sformutowania
wymagat uproszczenia, powtdrzenia lub objas-
nienia - co w sposéb posredni oznacza podejscie
negatywne. Funkcjonowato to znacznie lepiej
jako ograniczenie zawarte w pozytywnie sfor-
mufowanym opisie, np.:

Uczacy sie na og6f rozumie kierowane bezposrednio do
niego jasne, standardowe wypowiedzi na znane mu
tematy, pod warunkiem mozliwosci poproszenia o po-
wtérzenie lub parafraze.

Z punktu widzenia nauczycieli ocena spraw-
nosci czytania ze zrozumieniem znacznie od-
biegafa od oceny interakcji méwionej i tworzenia
wypowiedzi. Sposéb zbierania danych umozliwit
jednakze oddzielne utworzenie skali w zakresie
Czytania a nastgpnie przeprowadzenie procedury
wyréwnujacej wyniki tej skali, w odniesieniu do
skali gtéwnej. Sprawnos¢ pisania nie byta gtéw-
nym przedmiotem analizy, a wskazniki tego
zakresu umiejetnosci, zamieszczone w roz-
dziale 4, zostaly opracowane przewaznie na
podstawie wskaznikéw sprawnosci mowienia.
Wzglednie wysoka stabilnos¢ wartosci skali wskaz-
nikow zakresu pisania i czytania przejetych
z Europejskiego systemu opisu, ktéra wykazaty
badania przeprowadzone w projektach DIALANG
i ALTE (por. zafaczniki C i D), potwier-
dza stosunkowo duza skutecznos¢ podejscia
przyjetego w odniesieniu do tych zakreséw
biegtosci.

Problemy zwigzane z wymienionymi wyzej
kategoriami wynikaja przede wszystkim ze ska-
lowania jednowymiarowego jako przeciwiefistwa
skalowania wielowymiarowego. Wielowymiaro-
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wos¢ oceny ukazuje jeszcze jedng zaleznos$¢ od
populacji uczacych sie, ktérych umiejetnosci
opisywano. W wielu przypadkach stopien trud-
nodci danego wskaznika biegtosci zalezat od
rodzaju badanego sektora edukacyjnego. Dorosli
uczacy sie — poczatkujacy — byli na przyktad
oceniani przez swoich nauczycieli wyzej w zakresie
umiejetnosci wykonywania zadan ..z zycia wzie-
tych” niz 14-latkowie. Intuicyjnie wydaje sie to
logiczne. Zjawisko takie jest nazywane ,.funkcja
réznicujaca zadania testowego’’ (Differential Item

Dziatania kohcowe

Przyktadowe wskazniki biegtosci zamiesz-
czone w rozdziatach 4 i 5 zostaty albo: a)
zamieszczone w catosci na tym poziomie skali,
na ktérym w omawianym projekcie skalib-
rowano stopiefi ich trudnosci, b) sformutowane
na nowo przy uzyciu fragmentéw opisu wskaz-
nikéw przypisanych w wyniku analiz danemu
poziomowi (jako przyktad moze tu postu-
zy¢ opis wskaznika umiejetnosci Oswiadczenia
publiczne, ktérego nie byto w pierwotnym

Dalsze badania

W latach 1999-2000 w ramach projektu
przeprowadzonego na Uniwersytecie w Bazylei
opracowano adaptacje zestawu wskaznikow bieg-
fosci Europejskiego systemu opisu w formie testu
oceny wtfasnych umiejetnodci jako czedci eg-
zaminéw wstepnych na studia. Do pierwotnego
zestawu dotaczono wskazniki kompetencji socjokul-
turowej i umiejetnodci notowania w kontekscie
akademickim. Te nowe opisy wyskalowano w od-
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framework scale of language proficiency. praca
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Function — DIF). Na ile to tylko byto mozliwe,
unikano stosowania tego typu wskaznikéw przy
konstruowaniu ogéinych opiséw pozioméw bieg-
fosci (tabele 1 i 2 w rozdziale 3). Zaleznos¢
wynikéw od nauczanego jezyka okazafa sie
bardzo nieznaczna, od jezyka ojczystego za$ zadna
— poza sugestia, ze nauczyciele — rodzimi uzyt-
kownicy nauczanego jezyka moga w surowszy
sposob interpretowaé okreslenie ,,rozumie¢” na
wyzszych poziomach zaawansowania, szczegélnie
w odniesieniu do tekstéw literackich.

zestawie ankietowym), ¢) wybrane na podstawie
wynikow fazy badan jakosciowych (podczas
warsztatow), albo d) napisane w fazie inter-
pretacji wynikéw w celu wypetnienia luk po-
wstatych na empirycznie skalibrowanych skalach
poszczegblnych umiejetnosci. Ten ostatni sposéb
dotyczy niemal w catodci poziomu Opanowania
perfekcyjnego (C2) — zakresu, dla ktérego w ba-
daniach uzyto tylko niewielu wskaznikéw bieg-
fosci.

niesieniu do pozioméw Europejskiego systemu
opisu za pomoca tej samej procedury, ktéra
zastosowano podczas oryginalnego projektu.
W niniejszej wersji Europejskiego systemu opisu
zostaty one wiaczone do zestawu wskaznikéw
biegtosci. Korelacja miedzy pierwotnymi war-
tosciami skali wskaznikéw Europejskiego systemu
opisu a wartosciami uzyskanymi podczas tego
projektu wyniosta 0,899.

Case studies of the use of the Common European
Framework. Council of Europe.

North, B., Schneider, G. (1998), ,.Scaling descriptors
for language proficiency scales”, Language Testing
15/2: 217-262.

Schneider, G. North, B. (1999): ,,In anderen Sprachen
kann ich ...”” Skalen zur Beschreibung, Beurteilung
und Selbsteinschatzung der fremdsprachlichen Kom-
munikationsfahigkeit, Bern, Project Report, National
Research Programme 33, Swiss National Science
Research Council.
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Poza tabelami opisujacymi w sposéb ogélny  wskaznikow biegtosci jezykowej dla nastepujacych
poziomy biegtosci jezykowej (rozdziat 3) w roz-  kategorii:
dziafach 4 i 5 zamieszczono przykfadowe skale

Dokument B1. Przykfadowe skale wskaznikéw bieglosci zamieszczone w rozdziale 4: Dziatania
komunikacyjne (wraz z numerami stron, na ktérych sq zamieszczone)

R | Materialy méwione i Rozumienie ze stuchu: ogdiny opis umiejetnosci s. 68
E ¢ Rozumienie rozmowy miedzy rodzimymi uzytkownikami jezyka s. 68
Is ¢ Stuchanie jako widz/stuchacz s. 69
E e Stuchanie komunikatdw i instrukgji s. 69
P o Stuchanie programéw radiowych i telewizyjnych oraz nagrafi s. 69
C Materiaty audiowizuaine Ogladanie telewizji i filméw s. 72
,Jo‘ Materiaty pisane Z Czytanie ze zrozumieniem: ogdlny opis umiejetnosci s. 70
e Czytanie i rozumienie korespondengji s. 70
e Czytanie w celu orientacji s. 71
e Czytanie i rozumienie informacji oraz argumentacji 5. 71
e Czytanie i rozumienie instrukcji s. 71
| Ustna % Interakcja ustna: ogéiny opis umiejetnosci s. 74
N e Rozumienie rozméwcy ~ rodzimego uzytkownika jezyka s. 74
T e Konwersacja s. 75
E e Dyskusja nieformalna (z przyjaciétmi) 5. 76
R e Dyskusja formalna i udziat w spotkaniach s. 77
A e Rozmowa prowadzona w konkretnym celu s. 77
K » Rozmowy o kupewaniu towaréw i o ustugach s. 78
C e Wymiana informacji s. 79
J e Prowadzenie i udzielanie wywiadu s. 79
A | Pisemna Interakcja pisemna: ogdlny opis umiejetnosci s. 80
e Prowadzenie korespondengji s. 80
» Notatki, wiadomosci, formularze s. 80
p | Ustna Wypowied? ustna: ogélny opis umiejetnosci s. 62
R * WypowiedZ monologowa: opisywanie doéwiadczen i przezy¢ s. 63
0 ¢ WypowiedZ monologowa: przedstawianie wiasnego stanowiska
D (np.: podczas debaty) s. 63
U ¢ Oswiadczenia publiczne s. 63
K * Zwracanie si¢ do publicznosci s. 64
C | pisemna Wypowied? pisemna: ogélny opis umiejetnosci s. 65
J » Pisanie tworcze s. 65
A * Pisanie sprawozdan, rozprawek i opracowan 5. 65

Dokument B2. Przyktadowe skale wskaznikéw bieglosci zamieszczone w rozdziale 4: Strategie
komunikacyjne '

RECEPCJA ¢ Rozpoznawanie wskazéwek ptynacych z wypowiedzi ustnych i pisemnych oraz
konstruowanie znaczenia (Inferring) s. 73
INTERAKCJA e Zabieranie glosu s. 82
e Wspdétdziatanie w interakgji s. 82
e Prosba o wyjasnienie s. 82
PRODUKCJA ¢ Planowanie wypowiedzi s. 67
o Kompensacja s. 67
o Monitorowanie i korekta wypowiedzi s. 67
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Dokument B3. Przykfadowe skale wskaznikéw biegtosci zamieszczone w rozdziale 4: Praca z tekstem

TEKST
e Przetwarzanie tekstu

» Notowanie (podczas wykfadu, zaje¢ seminaryjnych itp.)

s. 90
s. 90

Dokument B4. Przyktadowe skale wskaznikéw biegfosci zamieszczone w rozdziale 5: Komunikacyjna

kompetencja jezykowa
LINGWISTYCZNA Zakres srodkdw jezykowych [ e Stosowanie srodkéw jezykowych: zakres ogéiny |s. 100
. o Zakres stownictwa s. 101
Opanowanie $rodkéw o Poprawnos¢ gramatyczna s. 103
jezykowych e Poprawnos¢ leksykalna s. 102
¢ Poprawnos$¢ fonologiczna s. 105
o Poprawnos¢ ortograficzna s. 106
SOCJOLINGWISTYCZNA ¢ Stosowno$¢ socjolingwistyczna s. 109
PRAGMATYCZNA e Elastycznos¢ w interakg;ji s. 110
o Zabieranie gtosu s. 111
¢ Rozwijanie tematu s. 111
e Spojnos¢ (logiczna i gramatyczna) wypowiedzi  |s. 111
¢ Precyzja wypowiedzi s. 114
o Ptynno$¢ wypowiedzi s. 114

Dokument B5. Spéjnos¢ w kalibrowaniu (ustalaniu stopnia trudnosci) wskaznikéw biegfosci

Rozmieszczenie poszczegblnych elementow
opisu na skalach cechuje wysoki stopien spojnosci.
Jako przyktad mozemy poda¢ tematy komuni-
kacji. Nie sformutowano dla nich wprawdzie
osobnych wskaznikéw, ale w opisach wielu
kategorii sa zawarte odniesienia tematyczne.
Najistotniejsze pod tym wzgledem byty kategorie:
Wypowiedz monologowa: opisywanie doswiadczeri
i przezy¢, Wymiana informadji i Stosowanie srodkéw
jezykowych.

Ponizsze zestawienie pokazuje sposéb uwzgle-
dnienia tematéw komunikacji w opisach tych trzech
kategorii. Pomimo faktu, Ze opisy te weale nie sg iden-
tyczne, poréwnujac je mozna wykaza¢ wysoki sto-
piefh spéjnosci widoczny w catym analizowanym ze-
stawie wskaZnikéw. Tego rodzaju analiza stanowita
takze podstawe opracowania wskaznikéw biegfosci
dla kategorii, ktdre nie istniaty w pierwotnej wersji
zestawu prébnego (np. Oswiadczenia publiczne), za
pomocg elementéw opisu innych wskaznikow.

OPISYWANIE DOSWIADCZEN | PRZEZYC:
7

o

® miejsce za- e ludzie, wyglad e przedmioty, [e akcja ksiazki/ o klarowny,
mieszkania e pochodzenie,  zwierzeta do- | filmu szczegbtowy
praca mowe, posia- |{e przezycia i do- opis ztozonych
e miejsca i wa-  dane rzeczy Swiadczenia tematéw
runki zycia e wydarzenia |» reakcje nate- e gtdwne szcze-

i czynnosci mat przezyc g6ty niespo-
e upodobania/ i doSwiadczefi  dziewanych
niecheci ® marzenia, na-  zdarzen, np.:
o plany/ustale- dzieje, ambicje wypadku
nia ¢ opowiadanie
® Zwyczaje/ru- historyjki
tynowe czyn-
nosci
» osobiste prze-
zycia i do-
$wiadczenia
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WYMIANA INFORMAC]I:

G

e 0 sobie e prosta, ruty- e proste polece-
i innych nowa, bezpo-  nia i instrukcje
e dom drednia e spedzanie wolH
e czas ¢ ograniczona nego czasu,
—praca i czas  zwyczaje, ru-
wolny tynowe czyn-
nodci
® czynnosci
przeszie

e szczegbtowe
polecenia

¢ zebrane infor-

macje na te-
maty ze zna-
nego sobie
zakresu

STOSOWANIE SRODKOW JE

ZYKOWYCH. SYTUACJE:

i

s podstawowe, e rutynowe, co-

widywalne i tematy

potrzeby zycio- » codzienne sy-

we tuacje o prze-
e proste, kon- widywalnym

kretne potrze-  przebiegu

by: dane o so-

bie, rutyna

dnia codzien-

nego, zasigga-
nie informacji

® wiekszo3¢ te-

codzienne po-  dzienne trans-| matéw zwia-
trzeby akcje zanych z 2y-
e proste/prze- e znane sytuacje] ciem codzien-

nym: rodzina,
hobby, zain-
teresowania,
praca, podré-
ze, wydarze-
nia biezace

Dokument B6. Skale biegfosci jezykowej wykorzystane jako Zrédfa:

Cafosciowe skale ogoélnej sprawnoici

w moéwieniu:

e Hofmann (1974): Levels of Competence in Oral
Communication

e University of London School Examination Board:
Certificate of Attainment — Graded Tests, 1987

e Ontario ESL Oral Interaction Assessment Bands,
1990

» Finnish Nine Level Scale of Language Proficiency,
1993

» European Certificate of Attainment w: Modemn
Languages, 1993

Skale réznych dziatafn komunikacyjnych:

o Trim: Possible Scale for a Unit/Credit Scheme:
Social Skills (1978)

e North: European Language Portfolio Mock-up:
Interaction Scales (1991)

e Eurocentres/ELTDU Scale of Business English 1991

e Association of Language Testers ‘in Europe,
(1994), Bulletin 3,

Skale czterech sprawnoéci:
» Foreign Service Institute Absolute Proficiency
Ratings 1975

o Wilkins: Proposals for Level Definitions for
a Unit/Credit Scheme: Speaking 1978

e Australian Second Language Proficiency Ratings
1982

e American Council on the Teaching of Foreign
Languages Proficiency Guidelines 1986

o Elviri i inni: Oral Expression 1986 (w: Van Ek
1986)

¢ Interagency Language Roundtable Language Skill
Level Descriptors 1991 English Speaking Union
(ESU) Framework Project: 1989

e Australian Migrant Education Program Scale
(Listening)

| Skale oceny sprawnos$ci méwienia:

e Dade County ESL Functional Levels 1978

o Hebrew Oral Proficiency Rating Grid 1981

o Carroll B.). i Hall P). Interview Scale 1985

e Carroll B.J. Oral Interaction Assessment Scale
1980

e International English Testing System (IELTS): Band
Descriptors for Speaking and Writing 1990

o Goteborgs Universitet: Oral Assessment Criteria

e Fulcher: The Fluency Rating Scale 1993
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@ Systemy opisu tresci programowych i kry- English National Curriculum: Modern Languages
teriow osiagania kolejnych etapéw nau- 1991
czania: Netherlands New Examinations Programme
e University of Cambridge/Royal Society of Arts 1992
Certificates in Communicative Skills in English 1990 Eurocentres Scale of Language Proficiency 1993
e Royal Society of Arts Modern Languages Ex- British Languages Lead Body: National Language
aminations: French 1989 Standards 1993

194



Centrainy Osrodek Doskonalenia Nauczycieli

Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego

Zatacznik C:
Skale DIALANG

Niniejszy zatacznik zawiera opis systemu
oceniania znajomosci jezyka DIALANG, ktéry
jest przyktadem zastosowania Europejskiego sys-
temu opisu ksztafcenia jezykowego do celéw
diagnostycznych. Szczegdlng uwage poswiecamy
tu zbiorowi wypowiedzi stuzacych samoocenie
oraz badaniu, ktére stuzyto okresleniu stopnia
trudnosci tych wypowiedzi i stanowito zasadnicza
faze procesu opracowywania catego systemu.

> Projekt DIALANG

i System oceniania DIALANG

DIALANG to system oceniania znajomosci
jezyka przeznaczony dla uczacych sie, ktdrzy chca
zdoby¢ informacje diagnostyczna na temat poziomu
wiasnej biegtosci w danym jezyku. Projekt DIALANG
jest prowadzony przy finansowym wsparciu Dyrekgji
Generalnej ds. Edukagji i Kultury Komisji Europej-
skiej (Program SOCRATES — LINGUA D).

Na catos$¢ systemu skfadaja sie formularze
samooceny, testy jezykowe i formularze infor-
magji zwrotnej opracowane w czternastu jezykach
europejskich: angielskim, duiskim, fifiskim, fran-
cuskim, greckim, hiszpanskim, irlandzkim, islan-
dzkim, niderlandzkim, niemieckim, norweskim,

Przedstawiamy takZe dwie zwigzane z soba skale,

opracowane na podstawie skal Systemu opisu

i stosowane do podawania i objasniania uczacym .
sie wynikow diagnostycznych. Wskazniki biegtosci

sformutowane w ramach projektu DIALANG

zostaty wyskalowane w odniesieniu do pozio-

mow biegfosci Systemu opisu za pomoca metody

nr 12c (modelowanie metoda Rascha), opisanej

w konicowej czesci zatacznika A.

portugalskim, szwedzkim i wfoskim. Formularze
i testy systemu oceniania DIALANG s3 dostepne
bezpfatnie w Internecie.

System oceniania znajomosci jezyka DIA-
LANG wraz ze skalami opisujacymi wyniki uzys-
kiwane przez uzytkownikéw zostat opracowany
bezposrednio na podstawie Europejskiego systemu
opisu ksztafcenia jezykowego. Wypowiedzi stuzace
samoocenie stosowane w systemie DIALANG
zostaly w wiekszosci przejete z Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego i ~ tam,
gdzie to byfo konieczne - dostosowane do
specyficznych wymogoéw tego systemu.

B Mozliwosci zastosowania systemu DIALANG

System DIALANG jest przeznaczony dla
uczacych sie dorostych, ktdrzy chca znaé swoj
poziom biegtosci w danym jezyku i otrzymac
informacje zwrotng na temat swoich mocnych
i stabych stron znajomosci jezyka. System zapew-
nia réwniez uczacemu sie wskazéwki co do
sposobéw dalszego rozwijania poszczeg6linych
sprawnosci i, co wiecej, probuje zwiekszy¢ jego

samoswiadomos¢ dotyczacg sposobow uczenia sie
jezyka i uzyskanego poziomu biegfosci. Nie zapew-
nia przy tym jednak zadnych certyfikatéw biegtosci.

Gtéwnymi odbiorcami tego systemu s3
indywidualne osoby, ktére ucza sie danego jezyka
samodzielnie [ub uczestnicza w formalnych
kursach jezykowych. Moze on jednak okaza¢ sie
takZze przydatny dla nauczycieli jezyka.
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{5+ Procedura systemu oceniania DIALANG

Procedura systemu oceniania DIALANG
sktada sie z nastepujacych czesci:

1. Wybdr jezyka instrukcji (z 14 mozliwych

jezykow)

Rejestracja

. Wybor jezyka testu (z 14 mozliwych)

. Leksykalny test kwalifikujacy

Wybér testowanej sprawnosci (czytanie, stu-

chanie, pisanie; stownictwo, struktury gra-

matyczne)

6. Samoocena (tylko w zakresie czytania, stu-
chania i pisania)

7. Oszacowanie umiejetnosci uczacego sie przez

system

Test o odpowiednim stopniu trudnosci

. Informacja zwrotna

G SIREN

0

Po wejsciu do systemu uczacy sie wybieraja
najpierw jezyk, w ktérym chcg otrzymywac
instrukcje/polecenia i informacje zwrotne. Po
zarejestrowaniu sie i wybraniu jezyka, ktérego
znajomos¢ chea sprawdzic, sa poddawani testowi

kwalifikujacemu, ktéry réwniez okresla ich zaséb
stownictwa. Nastepnie dokonuja wyboru spraw-
nosci, ktéra chca przetestowaé, po czym otrzy-
muja zestaw wypowiedzi pozwalajacych na ocene
wilasnych umiejetnosci, zanim zostanie im za-
proponowany wybrany test. Wypowiedzi stuzace
samoocenie dotycza sprawnosci, ktdéra ma by¢
testowana i uczacy sie decyduja, czy potrafia
wykona¢ dane dziatanie jezykowe, czy tez nie.
Samoocena nie jest mozliwa w zakresie stownic-
twa i struktur gramatycznych, réwniez ocenianych
w systemie DIALANG, poniewaz nie ma wskaz-
nikow do takiej oceny w Europejskim systemie
opisu ksztatcenia jezykowego. Po wykonaniu testu
w ramach informacji zwrotnej uczacy sie dowia-
duja sie, czy poziom biegfosci, ktéry oszacowali
sami w ramach samooceny, rézni sie od poziomu,
na ktéry wskazuja wyniki testu kontrolnego.
Maja réwniez mozliwos¢ dowiedzenia sig, z czego
moga wynika¢ ewentualne rozbieznosci miedzy
rezultatami samooceny i testu kontrolnego (w
czesci systemu DIALANG, wyjasniajacej informacje
zwrotne).

i Celowos€ stosowania samooceny w systemie DIALANG

Zastosowanie wypowiedzi samooceniajacych
w systemie DIALANG ma dwojakie uzasadnienie.
Po pierwsze samoocena ma istotne znaczenie dla
samego procesu uczenia sie. Uwaza sie, ze wspiera
ona samodzielnod¢ w uczeniu sie, umozliwia
uczacym sie lepsza orientacje w przebiegu procesu
dydaktycznego, a tym samym daje wieksze moz-
liwosci sprawowania kontroli nad tym procesem.

Skale samooceny w systemie

rodia

Wiekszo$¢ wypowiedzi samooceniajacych
(wskaznikéw biegtosci) zostata przejeta z angiel-
skiego tekstu opracowania Europejskiego systemu
opisu ksztatcenia jezykowego, w jego drugiej wersji

196

Drugi powdd jest raczej natury ,,technicz-
nej’’: rezultaty testu kwalifikujacego, ktéry
okresla poziom zaawansowania na podstawie
zasobu stownictwa oraz wnioskéw ptynacych
z samooceny pozwalaja wstepnie oszacowaé
umiejetnosci kandydata i dobra¢ test kon-
trolny, ktéry najlepiej odpowiada tym umiejet-
nosciom.

DIALANG

roboczej z 1996 roku. W tym sensie system
DIALANG stanowi przykfad bezposredniego za-
stosowania ustalef Europejskiego systemu opisu
ksztatcenia jezykowego do potrzeb oceniania.
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Opracowanie jakosciowe

Grupa robocza DIALANG, ktéra zajmowata
sie opracowaniem wypowiedzi samooceniaja-
cych dla potrzeb tego systemu', dokonata w roku
1998 przegladu wszystkich wskaznikéw bieglosci
Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego i wybrata te sposréd nich, ktére zostaty
uznane za najbardziej konkretne, klarowne
i proste. Wzieto réwniez pod uwage wyniki
badan empirycznych (North 1996/2000), pro-
wadzone w tym zakresie. Powstat w ten sposéb
zbiér ponad stu wypowiedzi oceniajacych umie-
jetnosci w zakresie czytania, stuchania i pisania.
Dodatkowo wybrano tez zestaw wypowiedzi
oceniajacych sprawnos¢ moéwienia - ta spraw-
nos¢ nie jest jednak przedmiotem oceny systemu
DIALANG w jego obecnej wersji, wiec wypo-
wiedzi te nie zostaty objete procedurg weryfi-
kacji, ktéra opisujemy ponizej, i dlatego nie
prezentujemy ich w niniejszym zafaczniku.

Tlumaczenie

W zwiazku z tym, ze system DIALANG
ma charakter wielojezyczny, zestaw wypowiedzi
samooceniajacych zostat przettumaczony z je-
zyka angielskiego na pozostate trzynascie jezy-
kéw wedtug jednolitej procedury przektadowe;.
W tym celu zostaty ustalone wspo6lne wytyczne
dla ttumaczy i redaktoréw opisu, przy czym
za najwazniejsze kryterium jakosci uznano
zrozumiafos¢ tekstu dla odbiorcy. Wstepne
wersje ttumaczenia na dany jezyk byty

W projekcie DIALANG przeprowadzono
dotychczas jedna analize kalibrujaca wypowiedzi
samooceniajace (kalibracja polega na okreslaniu
stopnia trudnosci zadan testowych, wypowiedzi
samooceniajacych itp. za pomoca analizy statys-
tycznej — w rezultacie czego jest mozliwe tworze-
nie skali). Zanalizowano zbiér 304 tematéw

Sformutowanie stosowanych w opisie wskaz-
nikéw Europejskiego systemu opisu ksztatcenia
Jezykowego ,,(Uczacy sie) potrafi” zastapiono
zwrotem ,,Potrafie” po to, by jasno wskaza¢, ze
chodzi tu o samoocene uczacego sie, a nie o oce-
nianie go przez nauczyciela. Niektére wypowiedzi
zostaly dodatkowo uproszczone, by utatwic ich
interpretacje przez potencjalnych odbiorcéw.
W kilku przypadkach — gdy w dokumencie
Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego
brakowato odpowiedniego materiatu, sformufo-
wano nowe wypowiedzi uzupetniajace caty
zestaw (w zamieszczonych tabelach podajemy
je kursywa). Przed ostatecznym sformutowaniem
wszystkie wypowiedzi zostaty sprawdzone przez
dr. Briana Northa, tworce wskaznikéw biegtosci
Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego, a takze przez czteroosobowy zespét eks-
pertow w dziedzinie nauczania i testowania.

sporzadzane indywidualnie przez dwie lub
trzy osoby, ktére nastepnie poddawaty swoje
teksty wzajemnej weryfikacji i uzgadniaty wspél-
ng ich wersje. Uzgodniona wersja trafiata do
Grupy roboczej, ktdrej cztonkowie byli w stanie
poréwnac i sprawdzi¢ jakos$¢ ttumaczen prze-
krojowo w dziewieciu jezykach jednoczeénie.
Ich uwagi i pytania byty kierowane do ttumaczy,
z ktérymi dyskutowano i uzgadniano konieczne
zmiany.

Kalibracja (ocena stopnia trudnosci) wypowiedzi samooceniajacych

(testéw prébnych) wykonanych przez osoby, ktére
jednoczesnie wykonywaty inne testy DIALANG
z jezyka fifskiego. Przedstawiono im zestaw
wypowiedzi samooceniajacych w jezyku szwedz-
kim (ojczystym dla 250 z nich) lub angielskim.
Mieli oni takze mozliwos¢ siegniecia do firiskiej
wersji wypowiedzi samooceniajacych?.

' W sktad Grupy roboczej wchodzili: Alex Teasdale (kierownik)
i Sauli Takala.

. Neus Figueras, Ari-Huhta, Fellyanka Kaftandjieva, Mats Oscarson

? Badanie przeprowadzono w Centrum Stosowanych Badan Jezykowych Uniwersytetu w Jyvdskyld, ktore spetniato funkcje centrum
koordynacyjnego tego projektu w latach 1996-1999. Grupa robocza ds. analizy danych pracowata w skiadzie: Fellyanka
Kaftandjieva (kierownik), Norman Verhelst, Sauli Takala, Jon de Jong i Timo Tormdkangas. Role centrum koordynacyjnego drugiej

fazy projektu DIALANG pehi Freje Universitit Berlin.
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_Analize danych przeprowadzono przy uzyciu
programu OPLM (Verhelst i inni 1985; Verhelst,
Glass 1995)%. Jej rezultaty okazaty sie bardzo
dobre: 90% wypowiedzi udato sie wyskalowac
(to znaczy, ze ,,pasowaly”” one do zastosowanego
modelu statystycznego). Trzy skale, otrzymane
w wyniku kalibracji wypowiedzi samooceniaja-
cych, cechowata duza spéjnos¢ — potwierdzaty
to wysokie wartosci wskaznikéw rzetelnosci
(wsp6tczynnika zwanego Alfg Cronbacha): 0,91
dla sprawnosci czytania, 0,93 dla stuchania i 0,94
dla pisania®. '

Podobne badanie zostanie przeprowadzo-
ne wedtug tej samej procedury przez Grupe
roboczg ds. analizy danych, gdy zestawy wypo-
wiedzi samooceniajacych zostang pilotazowo
przetestowane w pozostatych 13 wersjach jezy-
kowych. Okaze sie wtedy, na ile uda sig
powtérnie uzyska¢ podobnie znakomite rezul-
taty — a takze, czy mozina zauwazy¢ tenden-
cje, ze pewne wypowiedzi wykazuja wigksza

skutecznod¢ w samoocenie uczacych sie, niz-

inne. .
Warto zauwazy¢, ze cho¢ przeprowadzona
w Finlandii analiza kalibracyjna miata charakter
jednorazowy, to w jej ramach byfo mozliwe
zbadanie wiecej niz jednej wersji jezykowej
wypowiedzi samooceniajgcych. Badani mieli
bowiem mozliwos¢ wyboru jednego z trzech
zestawdéw wypowiedzi (w jezyku szwedzkim,
angielskim lub finskim) — mogli tez korzysta¢
z wszystkich trzech jednoczesnie — chociaz naj-
prawdopodobniej wiekszo$¢ z nich odwotywata

sie do wersji szwedzkiej. Staranna procedura,
zastosowana podczas ttumaczenia wypowiedzi
samooceniajgcych, pozwala z duzg doza pewnosci
przypuszczal, ze wszystkie ich wersje jezykowe
s3 robwnowazne — zatozenie to bedzie przed-
miotem badania w trakcie kolejnych analiz
kalibracyjnych.

O jakosci skal samooceny, ktére s3 stoso-
wane w systemie DIALANG — a tym samym
o jakosci skal Europejskiego systemu opisu
ksztafcenia jezykowego — Swiadcza takze wyniki
uzyskane przez dr. Kaftandjieva, ktéra prze-
prowadzita analize korelacji wspotczynnikow
stopnia trudnosci wypowiedzi samooceniajacych,
badanych w probie fidskiej, z warto$ciami
uzyskanymi dla tych samych wypowiedzi
przez dr. Northa w innym kontekscie (North
1996/2000). Korelacja okazafa sie by¢ bardzo
wysoka i wyniosta 0,83 — a nawet 0,897, przy
wyfaczeniu jednej z wypowiedzi, ktéra wyka-
zata znaczne, trudne do wyttumaczenia od-
chylenie.

W dokumencie C1 prezentujemy zestaw
107 wypowiedzi stuzacych samoocenie w zakresie
sprawnosci czytania, stuchania i pisania — tych,
ktére zostaty skalibrowane w ramach badania
finskiego. W kazdej z tabel zamieszczono je
wedtug ustalonego dla nich w tym badaniu
stopnia trudnosci — od najtatwiejszych do
najtrudniejszych. Wypowiedzi, ktére zostaty
dodane do zestawu przejetego z Europejskiego
systemu opisu ksztafcenia jezykowego, podajemy
kursywa.

» Inne skale DIALANG opracowane na podstawie Europejskiego

systemu opisu ksztafcenia jezykowego

Poza zestawem wypowiedzi samoocenia-
jacych, w systemie DIALANG sa stosowane dwie
inne skale oceny sprawnosci czytania, stuchania
i pisania, opracowane na podstawie Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego. S3 to:

8 wersja skrocona, ktora towarzyszy omoéwieniu
wynikéw testu;

¥ bardziej rozwinieta wersja, ktéra stanowi czes¢
informacji zwrotnej i zawiera wskazéwki dla
uczacych sie.

3 OPML to rozwiniecie modelu Rascha, ktdre pozwala uwzgledni¢ odchylenia w réznicowaniu dla poszczegbinych zadan testowych.
Réznica miedzy tym sposobem analizy a modelem dwuparametrowym polega na tym, ze parametry réznicujace nie sa szacowane,

lecz uwzgledniane jako dane stafe.

¢ Wyniki w zakresie ogdlnej zgodnosci danych z przyjetym modelem byly réwniez dosy¢ dobre (p = 0.26) w przypadku faczhego
kalibrowania wypowiedzi. Wyniki miescity sie w normie takze wtedy, gdy wypowiedzi kalibrowano oddzielnie (p = 0,10 dla

sprawnosci czytania, 0,84 dla pisania i 0,78 dla stuchania).
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» Skrocone wersje skal

Wersje skrocone skal ogdlnych dotyczacych
sprawnosci czytania, pisania i stuchania sa
stosowane w systemie DIALANG przy prezentagji
wynikéw testu. Gdy uczacy sie otrzymuja omé-
wienie swoich wynikdw, jest ono podane na
podstawie skal Europejskiego systemu opisu
ksztatcenia jezykowego — od Al do C2 - a ich
interpretacja opisowa w kategoriach skal DIA-
LANG. Skale te poddano analizie trafnosci dla
potrzeb systemu DIALANG. Dokonata jej grupa
12 ekspertéw, ktérych zadaniem byfo przypisanie

Ta cze$¢ informacji zwrotnej zawiera skale,
ktére w spos6b bardziej rozwiniety opisuja
biegfos¢ w zakresie sprawnoéci czytania, stuchania
i pisania. Dla uzytkownikéw jest to bardziej
szczegbtowa informacja o tym, co typowy uczacy
sig powinien umie¢ na kazdym z danych pozio-
mow. Moga oni takze poréwnac opisy umiejet-
nosci na danym poziomie z opisami pozioméw
sasiadujacych. Te szczegdfowe opisy pozioméw
zostaty takze opracowane na podstawie skal
zamieszczonych w Europejskim systemie opisu
ksztafcenia jezykowego w tabeli 2. Opisy wskaz-
nikéw biegfosci tych skal zostaty jednak nieco
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Dokument C1. System DIALANG: Zestaw wypowiedzi samooceniajacych

Czytanie

| Potrafie zrozumie¢ ogdlne znaczenie prostych tekstéw informacyjnych i krétkich, prostych opiséw — zwtaszcza

gdy towarzysza im ilustracje objasniajace tekst.

Potrafie zrozumie¢ bardzo krétkie, proste teksty — taczac ze soba znajome nazwy. sfowa i podstawowe
wyrazenia oraz na przykiad czytajac kilkakrotnie poszczegdlne fragmenty.

Potrafie postepowaé zgodnie z krétkimi, prostymi instrukcjami — zwtaszcza jezeli towarzysza im ilustracje.
Potrafie rozpoznawaé znane mi nazwy, sfowa i bardzo proste wyrazenia uzywane w notatkach dotyczacych
najbardziej typowych sytuacji zycia codziennego.

Potrafie zrozumie¢ krétkie, proste wiadomosci, np.: na pocztdwkach.

Potrafie zrozumie¢ krotkie, proste teksty, ktore zawieraja najczesciej uzywane sfownictwo — wiaczajac w to
niektére popularne sfowa o znaczeniu miedzynarodowym.

Potrafie zrozumie¢ krétkie, proste teksty, napisane typowym, codziennym jezykiem.

Potrafie zrozumie¢ krétkie, proste teksty zwigzane z moja praca.

Potrafie wyszukiwaé konkretne informacje w typowych tekstach uzytkowych. takich jak ogfoszenia, broszury
informacyjne, jadfospisy. rozktady jazdy.

Potrafie rozpoznawac konkretne informacje, zawarte w prostych tekstach — takich jak listy, broszury informacyjne,
krétkie artykufy prasowe na temat biezacych wydarzer.

Potrafie zrozumie¢ krétkie, proste listy prywatne.

Potrafie zrozumie¢ typowe, rutynowe listy i faksy na znane mi tematy.

Potrafie zrozumie¢ proste instrukcje obstugi urzadzen codziennego uzytku - takich jak aparat w budce telefoniczne;.
Potrafie zrozumieé znaczenie typowych wywieszek i szyldéw, spotykanych w miejscach publicznych - takich jak
ulice, restauracje, dworce kolejowe — a takze w miejscu pracy.

Potrafie zrozumie¢ znaczenie sformutowanych wprost tekstéw, ktére dotycza obszaru moich zainteresowan.
Potrafie wyszukac i zrozumie¢ potrzebna mi ogéing informacje, zawarta w tekstach codziennego uzytku — takich
jak listy i pisma, broszury informacyjne i krétkie dokumenty urzedowe.

Potrafie przeszukaé jeden diugi lub kilka krétszych tekstéw pod katem konkretnej informacji potrzebnej mi do
wykonania okreslonego zadania.

Potrafie rozpoznaé najwazniejsze tezy sformutowanego wprost artykutu prasowego, ktéry dotyczy znanych mi
tematéw.

Potrafie odczyta¢ gféwne wnioski sformutowane w klarownie napisanym tekscie argumentacyjnym.

Potrafie rozpoznaé podstawowe tezy argumentacyjne tekstu — cho¢ niekoniecznie w sposéb szczeg6iowy.
Potrafie rozumie¢ opisy zdarzei, uczué i pragnien, zawarte w listach prywatnych — na tyle dobrze, by méc
prowadzi¢ korespondencje z przyjaciétmi lub znajomymi.

Potrafie zrozumie¢ znaczenie klarownie napisanych instrukcji obstugi.

Potrafie ze zrozumieniem czyta¢ korespondencje zwiazang z moim obszarem zainteresowari, z tatwoscig
odczytujac istotne tresci.

Potrafie zrozumie¢ znaczenie tekstéw specjalistycznych spoza mojego obszaru zainteresowari — pod warunkiem,
ze moge siegnaé do stownika, by sprawdzi¢ terminologie.

Potrafie ze stosunkowa tatwoscia, w zrézhicowanym tempie i na rézne sposoby — stosownie do typu tekstu
i celu lektury — czyta¢ ze zrozumieniem wiele rodzajow tekstéw.

Dysponuje szerokim zasobem stownictwa w zakresie rozumienia tekstow, chociaz czasami miewam problemy
ze zrozumieniem rzadziej uzywanych stéw i wyrazen.

| Potrafie szybko odczyta znaczenie i oceni¢ wage fragmentéw wiadomosci i artykufow prasowych, jak réwniez

opracowan ha tematy z szerokiego zakresu zagadniefi zawodowych — decydujac, czy warto je blizej przestudiowac.
Potrafie zrozumiec znaczenie artykutéw i-opracowan dotyczacych wspétczesnych zagadnieh - w ktérych autorzy
prezentuja okreslone stanowisko lub punkt widzenia.

Potrafie zrozumie¢ znaczenie kazdego rodzaju korespondencji — tylko czasami siegajac do stownika.

| Potrafie zrozumie szczegotowo diuzsze, zfozone instrukcje obstugi nowego urzadzenia lub dotyczace nowej
procedury postepowania — nawet, gdy temat wykracza poza mdj obszar dziatania — pod warunkiem, ze moge

powtdrnie przeczytaé trudniejsze fragmenty tekstu.

Potrafie zrozumie¢ i zinterpretowad praktycznie wszystkie formy jezyka pisanego — wiaczajac w to abstrakcyjne,
ztozone strukturalnie czy zawierajace znaczny element jezyka potocznego teksty literackie i nieliterackie.
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Pisanie

| Potrafie pisa¢ proste notatki przeznaczone dla przyjaciot.

| Potrafie opisa¢, gdzie mieszkam.

| Potrafie wypetnia¢ formularze z danymi osobowymi.

| Potrafie zapisywac proste, pojedyncze wyrazenia i zdania.

Potrafig napisa¢ krétka, prosta wiadomo$¢ na kartce pocztowej.

Potrafig pisa¢ krétkie listy i wiadomosci, korzystajac przy tym ze stownika.

| Potrafie sporzadza¢ krétkie, podstawowe opisy zdarzefi i dziafan.

| Potrafig pisa¢ bardzo proste listy prywatne, zawierajace wyrazy podziekowania fub przeprosiny.
| Potrafig pisac krétkie, proste notatki i wiadomosci, dotyczace spraw zycia codziennego.

Potrafi¢ opisywa¢ plany i ustalenia zwiazane z przyszlymi dziataniami.

{ Potrafie wyjasni¢, co mi sie podoba, a co nie.

| Potrafie opisa¢ swoja rodzine, warunki 2ycia, wyksztafcenie, obecna i ostatnia prace.

Potrafig opisywa¢ dziafania z przesztosci oraz osobiste przezycia i doswiadczenia.

Potrafie sporzadza¢ bardzo krétkie opracowania, ktére przekazuja typowe informacje faktograficzne oraz
| podaja uzasadnienie dla podjetych dziatan.

Potrafig pisac listy prywatne, kt6re zawieraja szczegéfowe opisy przezy¢, uczué i zdarzeh.

Potrafig opisywac istotne szczegéty nieoczekiwanych zdarzed — np.: wypadku.

Potrafie opisywa¢ marzenia, nadzieje i plany.

Potrafig zapisywac przekazywane przez innych wiadomosci, ktére dotycza informacji, kwestii do rozstrzygniedia itp.
| Potrafig opisac akcje ksiazki lub filmu oraz przedstawi¢ swoje wrazenia na ich temat.

Potrafig krétko przedstawic¢ uzasadnienie i objasnienie swoich opinii, planéw i dziatan.

Potrafie oceniac rézne poglady i propozycje rozwiazai danego problemu.

| Potrafig faczy¢ informacje i argumenty w danej sprawie pochodzace z réznych zrodet.
Potrafie zbudowa¢ ciag logicznych argumentéw.

Potrafig rozwazaé przyczyny, konsekwencje i sytuacje hipotetyczne.

Potrafie w rozbudowany sposéb przedstawia¢ i uzasadnia¢ punkt widzenia w danej sprawie, przytaczajac
argumenty pomocnicze i stosowne przykfady.

Potrafig w systematyczny spos6b rozwija¢ argumentacje, kfadac odpowiedni nacisk na zasadnicze tezy i podajac
stosowne szczegdly pomocnicze.

Potrafie przedstawi¢ klarowny, szczegétowy opis ziozonego problemu.

Potrafig pisa¢ w zasadzie bez pomocy sfownika.

Potrafig pisa¢ na tyle dobrze, ze moje teksty wymagaja sprawdzenia pod wzgledem jezykowym tylko wtedy, gdy s3
zczegblinie wazne.

Potrafie nadawa¢ swoim tekstom stosowna i logiczna strukture, ktéra pomaga czytelnikowi szybko odczytywac
istotne tezy.

Potrafie tworzy¢ klarowne, ptynne, ztozone opracowania, artykuly i rozprawki, dotyczace jakiej$ sprawy lub
przedstawiajace krytyczna ocene projektéw czy dziet literackich.

Potrafig pisa¢ na tyle dobrze, ze rodzimi uzytkownicy jezyka nie muszg sprawdza¢ moich tekst6w.

Potrafig pisa na tyle dobrze, Ze moje teksty nie musza by¢ w istotny sposéb poprawiane — nawet przez nauczycieli
uczacych pisania.
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Stuchanie

Potrafie zrozumie¢ typowe wyrazenia odnoszace sie do prostych, konkretnych spraw codziennych, zawarte
w jasnych, powoli artykutowanych i powtarzanych wypowiedziach.

Potrafie $ledzi¢ powoline, starannie artykutowane wypowiedzi, zawierajace pauzy, ktére pozwalaja mi uchwycié
ich znaczenie.

Potrafie zrozumie¢ pytania i instrukcje, a takze wykonywac krétkie, proste polecenia.

Potrafie zrozumiec okreslenia ilosci, ceny i czasu.

Potrafie rozumie¢ na tyle duzo, by bez wiekszego wysitku radzi¢ sobie w prostych, typowych rozmowach.
Potrafie na ogot okresiic temat toczonej w mojej obecnoéd dyskusji, prowadzonej powoli i w uporzadkowany sposéb.
Potrafie na ogd! zrozumied wypowiedzi, artykufowane w kiarowny, standardowy sposéb o znanych mi
sprawach, chociaz w rzeczywistych sytuacjach zyciowych moge potrzebowaé powtdrzenia lub przeformutowania
danej wypowiedzi.

Potrafie rozumie¢ na tyle duzo, by sobie radzi¢ z konkretnymi potrzebami zycia codziennego — pod warunkiem,
ze rozmdwcy wypowiadaja sie jasno i powoli.

Potrafie zrozumie¢ wyrazenia i wypowiedzi zwigzane z potrzebami dnia codziennego.

Potrafie zatatwia¢ podstawowe sprawy w sklepie, na poczcie czy w banku.

Potrafie zrozumie¢ proste instrukcje komunikacyjne — jak dotrze¢ z miejsca X do miejsca Y pieszo lub Srodkami
transportu publicznego.

Potrafie zrozumie¢ najwazniejsze informacje zawarte w krotkich, nagranych wypowiedziach, dotyczacych
typowych spraw codziennych — gdy wypowiedzi te sa formufowane powoli i wyraznie.

Potrafie rozpoznal najwazniejsze fakty podawane w wiadomosciach telewizyjnych, dotyczace wydarzen,
wypadkoéw itp., gdy komentarz jest poparty materiatem wizualnym.

Potrafie wychwyci¢ gtéwne informacje zawarte w krétkich, jasnych i prostych wiadomosciach i ogloszeniach.

Potrafie na podstawie kontekstu odgadywac znaczenie pojawiajacych sie od czasu do czasu nieznanych mi stéw
i zrozumie¢ ich znaczenie w zdaniu, gdy omawiane kwestie sa mi znane.

Potrafie w zarysach $ledzi¢ giéwne watki dtuzszej dyskusji toczonej w mojej obecnosci, gdy wypowiedzi sa
formutowane wyraznie i w standardowej odmianie jezyka.

Potrafie ‘Sledzi¢ wyraZng mowe codziennych rozméw, choé w rzeczywistych sytuacjach zyciowych musze
czasami prosi¢ o powtdrzenie pewnych stéw i wyrazen.

Potrafie zrozumie¢ wyrazang wprost informacje faktograficzng o typowych sprawach codziennych lub zwigzanych
Z praca, rgpzréiniajac przy tym zaréwno wiadomosci ogélne, jak i szczegéfowe, pod warunkiem, ze wypowiedzi
sa wyrazne i wypowiadane z ogdlnie znanym mj akcentem.

Potrafie zrozumie¢ giéwne informacje zawarte w wyraznych, standardowych wypowiedziach na znane mi,
regularnie powtarzajace sie tematy.

Potrafie éledzi¢” wykfad lub wystapienie na temat zwiazany z moja specjainoscia. pod warunkiem, Ze
prezentowanakwestia jest mi znana, a wypowied? jest wyrazana wprost i wyraznie.

Potrafie zrozumie¢ proste informacje natury technicznej, takie jak instrukcje obstugi urzadzen codziennego uzytku.
Potrafie zrozumie¢ zawartoi¢ informacyjna wiekszoéci nagranych i odtwarzanych materiatéw, ktére dotycza
znanych mi spraw i sa wypowiadane stosunkowo powoli i wyraznie.

Potrafie sledzi¢ filmy, w ktérych znaczna cze$¢ fabuly jest zawarta w materiale wizualnym i samej akgji,
i w ktérych fabufa ta jest przedstawiana wprost i przy uzyciu wyraZnego jezyka.

Potrafie wychwyci¢ gléwne informacje zawarte w przekazach radiowych na znane mi lub zwigzane z moimi
zainteresowaniami tematy, gdy wypowiedzi sa wyrazane stosunkowo powoli i wyraZnie.

Potrafie szczegétowo zrozumiel kierowane do mnie wypowiedzi wyrazane w standardowej odmianie jezyka
méwionego, nawet wtedy, gdy towarzyszy im hatas w tle.

Potrafie zrozumie¢ wypowiedzi bezposrednie i nagrane, wyrazane w standardowej odmianie jezyka méwionego,
dotyczace zaréwno znanych mi, jak i nowych tematéw, typowych dla zycia prywatnego, akademickiego czy
zawodowego. Jedyna przeszkode moze przy tym stanowi nadzwyczajny hatas w tle, niejasna struktura
wypowiedzi i/lub uzycie pewnych wyrazefi idiomatycznych.

Potrafie zrozumiec gtéwne tezy ztozonej wypowiedzi zaréwno na tematy konkretne, jak i abstrakcyjne, wyrazone
w standardowej odmianie jezyka — wigcznie z wypowiedziami natury technicznej z zakresu mojej specjalnosci.
Potrafie Sledzi¢ dfuzsze wystapienia i zfozone wywody argumentacyjne, gdy temat jest mi dos¢ .znany,
a ukierunkowanie wywodu wyraznie artykufowane przez méwiacego.

Potrafie §ledzi¢ najwazniejsze tresci wykladéw. wystapiefi, sprawozdan i innych form prezentacji, ktére
poruszaja ztozone tematy i sa formufowane trudnym jezykiem.

Potrafie zrozumie¢ ogtoszenia i informacje dotyczace spraw konkretnych i abstrakcyjnych, wyrazane w normalnym
tempie w standardowej odmianie jezyka.

Potrafie zrozumie¢ wiekszos¢ reportazy radiowych i innych materialéw nagrywanych i odtwarzanych
w standardowej odmianie jezyka i potrafie przy tym odczytaé nastr6j méwiacego, jego nastawienie itp.
Potrafie zrozumie¢ wiekszos¢ wiadomosci telewizyjnych i programéw na tematy biezace, takich jak reportaze,
wywiady prowadzone na zywo, programy typu talk show, sztuki teatraine i wiekszo$¢ filméw, w ktérych jest
uzywana standardowa odmiana jezyka.

Potrafie $ledzi¢ wyktady lub wystapienia na tematy zwigzane z moja specjalnoécia — pod warunkiem, ze
prezentacja jest przejrzysta.
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Potrafie nadazy¢ ze zrozumieniem ozywionej rozmowy miedzy rodzimymi uzytkownikami jezyka.

Potrafig zrozumie¢ wystarczajaco duzo, aby Sledzi¢ diuzsze wystapienia na ztozone i abstrakcyjne tematy,
wykraczajace poza zakres mojej specjalnosci, chociaz moge potrzebowaé objasnienia pewnych szczegétéw,
zwlaszcza wtedy, gdy wypowied? jest wyrazana z nieznanym dla mnie akcentem.

Potrafi¢ rozpoznawaé znaczenie szerokiego zakresu wyrazen idiomatycznych i potocznych, a takze odczytywac
zmiany w stylistyce wypowiedzi.

Potrafi¢ $ledzi¢ dtuzsze wystapienia, nawet wtedy, gdy ich struktura nie jest przejrzysta, a zwiazki miedzy
poszczegblnymi watkami sg jedynie implikowane, a nie wyrazane wprost.

Potrafie z wzgledna tatwoscia Sledzi¢ wiekszos¢ wyktadéw, dyskusji i debat.

Potrafi¢ wychwyci¢ istotne informacje z podawanych ogfoszeri publicznych, nawet wtedy, gdy jakoi¢ przekazu
jest niska. ’

Potrafi¢ zrozumie¢ ztozone informacje natury technicznej, takie jak instrukcje obstugi, wykazy dotyczace
znanych mi towaréw i usfug.

Potrafi¢ zrozumie¢ szeroki zakres nagran, takze z uzyciem niektérych niestandardowych odmian jezyka
i potrafi¢ przy tym odczytywac subtelne szczegdly wypowiedzi, takie jak domniemane postawy méwiacych czy
relacje miedzy nimi.

Potrafie éledzi¢ filmy, ktére cechuje znaczny stopieni stosowania wyrazen idiomatycznych i slangowych.

Potrafie $ledzi¢ wykfady i prezentacje na tematy specjalistyczne, ktdre cechuje znaczny stopiefi stosowania
wyrazen potocznych i regionalnych, a takze nieznanej mi terminologii.
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Dokument C2. System DIALANG: Skale ogolne (skrocone), stuzgce omowieniu wynikow

Czytanie

4 Wyniki testu wskazuja, ze Twoje umiejetnosci w zakresie czytania sa na poziomie A1 skali Rady Europy lub
ponizej. Osoby na tym poziomie potrafig rozumiec bardzo proste zdania, na przyktad zamieszczane w ogtoszeniach,
na plakatach czy w katalogach.

| Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnodci w zakresie czytania sg na poziomie A2 skali Rady Europy.
| Osoby na tym poziomie potrafia zrozumie¢ bardzo krétkie, proste teksty. Potrafig wyszukiwac potrzebne im

informacje w prostych tekstach codziennego uzytku, takich jak ogfoszenia, ulotki informacyjne, jadtospisy
| i rozktady jazdy. Potrafia takze zrozumie¢ krétkie i proste listy prywatne.

| Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnoéci w zakresie czytania sa na poziomie B1 skali Rady Europy.
Osoby na tym poziomie potrafig zrozumie¢ teksty, ktére dotycza spraw codziennych lub zwigzanych z praca
zawodows. Potrafig zrozumie( listy prywatne, ktérych autorzy opisuja zdarzenia, uczucia i pragnienia.

Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnosci w zakresie czytania sa na poziomie B2 skali Rady Europy.
Osoby ‘na tym poziomie potrafig zrozumieé artykuty i reportaze dotyczace wspétczesnych spraw, ktérych
autorzy zajmuja okreslone stanowisko wobec przedstawianego problemu [ub prezentujg okreslony poglad.
Potrafig zrozumie¢ wigkszoici opowiadan i popularnych powiesci.

Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnosci w zakresie czytania sg na poziomie €1 skali Rady Europy.
Osoby na tym poziomie potrafia zrozumieé diugie i ztoZone teksty faktograficzne i literackie, odpowiednio przy
tym odczytujac ich zréznicowanie stylistyczne. Potrafig zrozumie€ ,.specjalistyczny” jezyk artykutdw i instrukgji
natury technicznej, nawet tych, ktérych tematyka wykracza poza zakres ich specjalnosci.

Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnosci w zakresie czytania sg na poziomie €2 skali Rady Europy lub
powyzej. Osoby na tym poziomie potrafia zrozumie¢ bez zadnych trudnosci niemal wszystkie formy tekstow
- wiacznie z tekstami na tematy abstrakcyjne, zawierajacymi trudne stownictwo i skomplikowane struktury
gramatyczne, na przyktad takimi jak: instrukcje obstugi, artykuty na tematy specjalistyczne i teksty literackie.

Pisanie

Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnosci w zakresie pisania s na poziomie A1 skali Rady Europy.
Osoby na tym poziomie potrafig pisa¢ krotkie, proste teksty na kartkach pocztowych, na przyktad pozdrowienia
z wakagji. Potrafia wypetnia¢ formularze z danymi osobowymi, na przyktad wpisujac imie i nazwisko,
obywatelstwo i adres w formularzu w hotelu.

Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnosci w zakresie pisania s3 na poziomie A2 skali Rady Europy.
Osoby na tym poziomie potrafia pisa¢ krétkie, proste notatki i wiadomosci dotyczace potrzeb i spraw
codziennych. Potrafig pisa¢ bardzo proste listy prywatne, na przyktad dziekujac w nich komus za cos.

Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnosci w zakresie pisania s3 na poziomie B1 skali Rady Europy.
Osoby na tym poziomie potrafig pisa¢ proste teksty na tematy im znane lub zwiazane z ich zainteresowaniami.
Potrafig pisa¢ listy prywatne, opisujac w nich swoje przezycia i wrazenia.

Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnosci w zakresie pisania sg na poziomie B2 skali Rady Europy.
Osoby na tym poziomie potrafia pisa¢ klarowne, szczeg6towe teksty w szerokim zakresie tematéw zwigzanych
z ich zainteresowaniami. Potrafia pisa¢ rozprawki i opracowania, przekazujac w nich informacje i prezentujac
argumenty za lub przeciwko okreslonemu punktowi widzenia w danej sprawie. Potrafig pisac listy, podkreslajac
osobiste znaczenie wydarzef i doswiadczen.

Wyniki testu wskazujg na to, ze Twoje umiejetnosci w zakresie pisania s3 na poziomie €1 skali Rady Europy.
Osoby na tym poziomie potrafig pisa¢ klarowne i dobrze zbudowane teksty, w ktérych w do$¢ wyczerpujacy
sposéb umieja przedstawi¢ swoj punkt widzenia w danej sprawie. Potrafia w formie listéw, rozprawek czy
opracowan pisa¢ o ztozonych sprawach, podkreslajac przy tym to, co, ich zdaniem, jest najwazniejsze. Potrafia
pisa¢ r6zne rodzaje tekstéw, konkretnym i indywidualnym stylem, dostosowanym do danego adresata.

Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnosci w zakresie pisania s3 na poziomie €2 skali Rady Europy.
Osoby na tym poziomie potrafig pisa¢ klarownie i ptynnie, w odpowiednim stylu. Potrafia pisa¢ skomplikowane
listy, opracowania i artykuly w sposéb, ktéry pozwala czytelnikowi tatwo zauwazy¢ i zapamietaé najwazniejsze
kwestie. Potrafig pisa¢ omdéwienia i recenzje tekstow specjalistycznych i literackich.
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Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnoéci w zakresie stuchania sa na poziomie AT skali Rady Europy
lub ponizej. Osoby na tym poziomie potrafia zrozumie¢ bardzo proste wyrazenia na temat ich samych, ludzi,
| ktdrych znajg i otoczenia, w ktdrym funkcjonuja, gdy ich rozméwcy méwia powoli i wyraznie.

Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnoéci w zakresie stuchania s3 na poziomie A2 skali Rady Europy.
Osoby na tym poziomie potrafig zrozumie¢ wyrazenia i najczeéciej uzywane stowa, zwigzane ze sprawami,
ktore s3 dla nich wazne, na przykiad bardzo podstawowe informacje o sobie i swojej rodzinie, zakupach czy
pracy. Potrafia wychwyci¢ najwazniejsze informacje zawarte w krétkich, wyraznych i prostych ogfoszeniach
i zawiadomieniach.

Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnosci w zakresie stuchania sa na poziomie B1 skali Rady Europy.
| Osoby na tym poziomie potrafia zrozumie¢ gféwne watki zawarte w wyraznych ,,standardowych’ wystapieniach
na znane im tematy zwiazane z pracg, szkota. czasem wolnym itp. Potrafiy zrozumie¢ glowne treéci
| przekazywane w programach telewizyjnych i radiowych na tematy biezace lub dotyczace zakresu ich osobistych
lub zawodowych zainteresowan, gdy wypowied? jest artykutowana dos¢ powoli i wyraznie.

Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnosci w zakresie stuchania sa na poziomie B2 skali Rady Europy.
Osoby na tym poziomie potrafi zrozumie¢ dtuzsze wystapienia i wykfady, a takze ledzi¢ skomplikowane
wywody argumentacyjne, pod warunkiem, ze temat jest im stosunkowo dobrze znany. Potrafia zrozumie¢
wigkszos¢ wiadomosci telewizyjnych i programéw dotyczacych wydarzef biezacych.

Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnosci w zakresie stuchania sa na poziomie €1 skali Rady Europy.
Osoby na tym poziomie potrafig zrozumie¢ wypowiedzi jezyka méwionego nawet wtedy. gdy nie s one
zbudowane w sposéb przejrzysty, a wyrazane w nich poglady i przemyslenia nie sg formutowane wprost.
| Potrafig bez wigkszego wysitku zrozumie¢ programy telewizyjne i filmy.

| Wyniki testu wskazuja na to, ze Twoje umiejetnosci w zakresie stuchania sa na poziomie €2 skali Rady Europy.
Osoby na tym poziomie potrafia zrozumie¢ wszystkie wypowiedzi jezyka méwionego — odbierane zaréwno na
zywo, jak i za posrednictwem mediéw. Potrafia zrozumie¢ rodzimego uzytkownika jezyka. ktGry mowi szybko,
pod warunkiem, ze majg troche czasu, zeby sie przyzwyczai¢ do jego akcentu.
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Zatacznik D:

Wskazniki bieglosci jezykowej systemu ALTE.
Wypowiedzi ,,Potrafi¢” (,,Can Do)

System wskaZnikéw bieglosci jezykowej
ALTE w postaci zbioru wypowiedzi ,,Potrafie”
(..Can Do) stanowi rezultat dtugoterminowego
projektu badawczego prowadzonego przez Euro-
pejskie Stowarzyszenie Instytucji Testujacych
Znajomos$¢ Jezykéw Obcych — Association of
Language Testers in Europe (ALTE). W niniejszym
zataczniku przedstawiamy cele i sposoby opraco-

Umiejetnosci sformutowane w kategoriach
operacyjnych (,, Potrafie” —,,Can Do”’ statements)
przez Stowarzyszenie ALTE stanowig najistot-
niejsza cze$¢ zainicjowanego przez to Stowarzy-
szenie programu badawczego, ktérego celem
byfto wypracowanie takiego systemu opisu ,,klu-
czowych pozioméw' znajomosci jezyka, aby
mozna byto w jego ramach obiektywnie opisywa¢
egzaminy.

zorientowanej na uzytkownika

Celem projektu ,,Potrafie”” - ,,Can Do” byto
opracowanie i zweryfikowanie zestawu skal oceny
umiejetnosci jezykowych, pozwalajacych okreélac,
€O uczacy sie faktycznie potrafig zdziata¢ (can do)
w jezyku obcym.

Wedtug klasyfikacji zaproponowanej przez
Aldersona (Alderson, 1991), w ktérej wyrdznia
on skale oceny biegtoici jezykowej zorientowane
na tworzacych testy, oceniajacych i uzytkownikéw,

wania tego zbioru wypowiedzi oraz jego od-
niesienie do systemu egzaminéw biegtos-
ciowych ALTE i do Europejskiego systemu opisu
ksztafcenia jezykowego. Wskazniki biegtosci jezyko-
wej systemu ALTE zostaty wyskalowane i dosto-
sowane do Europejskiego systemu opisu ksztatcenia
Jjezykowego za pomoca metody 12c (modelowa-
nie metoda Rascha) oméwionej w zataczniku A.

System pozioméw bieglosci jezykowej ALTE a projekt ,,Can Do”’

Poziomy bieglosci jezykowej Stowarzyszenia ALTE

Na podstawie analizy tresci egzaminacyj-
nych, rodzaju zadan testowych i charakterystyki
zdajacych udafo sie dotychczas ten cel osiggna¢
w odniesieniu do wielu egzaminéw prowadzo-
nych przez stowarzyszone instytucje. Obszerny
opis catego systemu a takze poszczeg6inych
egzamindéw zawiera publikacja ALTE Handbook
of European Language Examinations and Ex-
amination Systems (patrz s. 27, 167).

Zbiér wypowiedzi ,,Potrafig’’ - ,,Can Do” jako przyktad skali

zbiér wypowiedzi ALTE stanowi przyktad tego
ostatniego typu skali. Zbiér ten pozwala w szcze-
gélny sposéb na interpretacje wynikéw testu
bezposrednio przez samych uczacych sie, ktérzy
nie sg specjalistami w dziedzinie oceny biegtosci
jezykowej — przez co ufatwia porozumienie
miedzy egzaminujacymi i zdajacymi co
do istoty procesu i co do sposobu testowania.
Ze wzgledu na mozliwosci praktycznego za-
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Zatacznik D

stosowania tego typu zbiér wskaznikéw bieglosci

jezykowej jest:

a) Praktycznym narzedziem oceny w nauczaniu
i testowaniu znajomosci jezyka uczacych sie.
Moze by¢ stosowany jako kontrolna lista
kryteribw oceny tego, co uczacy sie juz
potrafia i w zwiazku z tym okreslenia, na
jakim w danej chwili s3 etapie.

b) Podstawa do opracowywania zadan do testow
diagnostycznych, programéw nauczania ukie-
runkowanych na zadania, a takze materiaféw
dydaktycznych. '

¢) Materiafem do wykorzystania w firmach przy
przeprowadzaniu audytu jezykowego przydat-

jezykowych

Istotng cecha wypowiedzi systemu ALTE
..Can Do” jest to, ze istniejg one w wielu wersjach
jezykowych. Sa jak dotad przetfumaczone na 12
jezykdw reprezentowanych w Stowarzyszeniu
ALTE: angielski, dunski, finski, francuski, hisz-
panski, katalonski, niderlandzki, niemiecki, nor-
weski, portugalski, szwedzki i witoski*. Jako
uniwersalne opisy pozioméw biegfosci jezy-

Skale umiejetnosci sformutowanych w ka-
tegoriach operacyjnych (,,Potrafie” —,,Can Do")
zawieraja og6tem okofo 400 jednostek podzie-
lonych na trzy zakresy, uznane za gtéwne obszary
zainteresowan uczacych sie jezyka: zycie spofeczne
i turystyka, praca, nauka. W ramach kazdego
z tych zakreséw gtéwnych wyrézniono szereg
tematow szczegbétowych. Tak na przyktad w za-
kresie zycia spofecznego i turystyki wyréznia sie
m.in. zakupy, jedzenie w restauracji, mieszka-
nie itp. W odniesieniu do kazdego wyréznionego

Formufowanie wypowiedzi

Formufowanie wskaznikéw biegtosci jezyko-
wej wedtug kategorii operacyjnych, przebiegato
w nastepujacych etapach: ‘

Wypowiedzi systemu ALTE ,,Potrafig’’ —

nym dla tych, ktérzy organizujg szkolenia
i zatrudniaja pracownikéw.

d) Materiatem pozwalajacym poréwnywaé za-
wartos¢ kurséw i podrecznikdw roéznych
jezykéw, oferowanych w obrebie tego samego
kontekstu edukacyjnego.

Zbiér ten moze by¢ przydatny dla oséb
zajmujacych sie wszelkiego rodzaju szkoleniami
jezykowymi, gdyz oferuje klarowny opis umiejet-
nosci, ktéry mozna wykorzystaé jako zalecenia
dla szkolacych, przy formutowaniu wymaganych
na danym stanowisku kwalifikacji jezykowych,
czy wreszcie okreslaniu umiejetnosci wymaganych
do objecia danego stanowiska pracy.

»C€an Do” istniejag w wielu wersjach

kowej stanowia one ukfady odniesienia dla
réznych egzaminéw na roéznych poziomach za-
awansowania. Pozwalaja tym samym wykazaé
poréwnywalnos¢ systemow egzaminéw ofero-
wanych przez instytucje stowarzyszone w ALTE,
a jednoczes$nie w przystepny sposob okreslaja
praktyczne sprawnosci jezykowe, ktérych mozna
oczekiwac od tych, ktérzy zdali dany egzamin.

» Struktura zestawu wypowiedzi ,,Potrafie’’ — ,,Can Do”

tematu okreslono skale oceny trzech sprawnosci:
sfuchania/méwienia, czytania i pisania. Skala dla
sfuchania/méwienia zawiera sprawnosci interak-
cyjne.

Kazda skala obejmuje pewien zakres
poziomdéw zaawansowania. Niektére ze skal
obejmuja jedynie cze$¢ cafego zestawu pozio-
moéw biegfosci, gdyz w wielu sytuacjach suk-
ces komunikacyjny jest mozliwy juz przy za-
stosowaniu podstawowych umiejetnosci jezyko-
wych.

a) scharakteryzowanie uzytkownikéw testéw
jezykowych ALTE za pomoca kwestionariuszy,
sprawozdan ze szkét itp.,

* ‘Polska wersja tego zbioru powstaje w ramach projektu TiPS — Testing in Polish and Slovene, koordynowanego przez Szkofe Jezyka
i Kultury Polskiej Uniwersytetu Jagiellofiskiego. Jej publikacja jest przewidywana na rok 2004 (red.).
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b) ustalenie potrzeb i oczekiwan kandydatéw
na podstawie powyzszych wynikéw,

€) opracowanie wstepnych wersji wypowiedzi
na podstawie list wymogdw testu i takich
ogoélnie akceptowanych opisow programo-
wych jak Waystage i Threshold,

d) ujednolicenie wypowiedzi i ocena ich przydat-
nosci dla zdajacych,

Otrzymane w wyniku powyzszych dziatan
skale zostaty poddane szeroko zakrojonym em-
pirycznym badaniom trafnoici. Celem podjecia
tych badan jest przeksztatcenie zestawu subiek-
tywnych ocen poziomu zaawansowania w wia-
rygodne, odpowiednio wyskalowane narzedzie
pomiaru. Jest to proces dfugoterminowy, stale
trwajacy, uwzgledniajacy wplywajace na biezaco
dane, dotyczace wszystkich jezykéw reprezen-
towanych w ALTE.

Dotychczasowe zbieranie danych polegato
gféwnie na ocenie wiasnych umiejetnosci przez
respondentéw wypefniajacych zestawy kwestio-
nariuszy z wypowiedziami ,,Can Do”. Wypetnifo
je dotychczas prawie dziesie¢ tysiecy responden-
tow. Ponadto sa takze zbierane dane na temat
wynikéw egzaminéw zdawanych przez tych re-
spondentow. Badaniami objeto dotychczas prawie
dziesie¢ tysiecy respondentéw. Jest to, jak dotad,
najwigksza préba, na jakiej oparto badania
trafnoéci opisowej skali biegtosci jezykowej.

Rozpoczeto takze empiryczne badania we-
whnetrznej spdjnosci skali wypowiedzi ,,Can Do”".
Ich celem jest:

1. sprawdzenie funkcji kazdej wypowiedzi oce-
niajacej w ramach danej skali ,,Can Do”;

2. wypoziomowanie roznych skal ,,Can Do”, czyli
okreslenie stopnia relatywnej trudnosci kazdej
skali;

3. zbadanie stopnia neutralnosci jezykowej skal
..Can Do".

Badania te sa prowadzone gtéwnie w kra-
jach europejskich przy uzyciu kwestionariuszy,
sporzadzanych (z wyjatkiem najwyzszych pozio-

Korekta sformutowan wypowiedzi

Jednym z pierwszych rezultatow badan byto
stwierdzenie koniecznosci wprowadzenia zmian
w sformutowaniach wypowiedzi. W szczeg6inoici

e) zweryfikowanie wypowiedzi pod wzgledem
. przydatnosci i przejrzystosci sformutowan
przez nauczycieli i studentow,
f) sprawdzenie, poprawienie i uproszczenie
sformutowari na podstawie rezultatéw z po-
przednich dziafan (punkt e).

Empiryczne badanie trafnoéci wypowiedzi ,,Potrafi¢” ,,Can Do”

mow zaawansowania) w jezyku ojczystym bada-
nych. Respondentom przydzielono odpowiednie
kwestionariusze — skale odnoszace sie do dziedziny
zawodowej (praca) przydzielono osobom uzywa-
jacym jezyka obcego do celéw zawodowych,
skale z zakresu edukacyjnego (nauka) otrzymali
respondenci juz studiujacy lub uczacy sie w danym
jezyku obcym lub i, ktérzy dopiero sie ucza
danego jezyka w takim celu. Skale dotyczace
zycia spofecznego i turystyki dano innym respon-
dentom, cho¢ niektére zagadnienia z tego zakresu
zostaty wiaczone do kwestionariuszy z zakresu
praca i nauka, jako tzw. ,,zadania kotwiczace”,
stanowigce pewien wspélny punkt odniesienia.

Zadania kotwiczace sg uzywane w zbiorze
danych przy okreslaniu wzajemnych relacji mie-
dzy poszczegélnymi testami i kwestionariuszami
metoda Rascha. Ten sposéb analizy (objasniony
szerzej w zataczniku A) pozwala utworzy¢ spéjny
system pomiaru przy uzyciu matrycy zbioru
danych lub w postaci serii zazebiajacych sie
testow, potaczonych zadaniami testowymi wsp6l-
nymi dla nastepujacych po sobie testéw — zwa-
nymi zadaniami kotwiczacymi. Systematyczne
stosowanie zadan kotwiczacych jest konieczne
w celu ustalenia stopnia wzglednej trudnosci
danego zakresu czy danej skali oceny. Zasto-
sowanie .w takiej funkcji kategorii operacyj-
nych z zakresu Zycia spofecznego i turystyki
polegafo na zatoZeniu, ze ten zakres w najwiek-
szym stopniu dotyczy ogélnego trzonu biegtosci
jezykowej i moze stanowi¢ najlepszy punkt
odniesienia przy okreslaniu stopnia wzglednej
trudnosci skal umiejetnosci z dwoch pozostatych
zakresow. '

zrezygnowano ze wszystkich sformutowan nega-
tywnych, gdyz okazaty sie one problematyczne
ze wzgledu na trudno3¢ statystycznego pomiaru
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oceny, a takze dlatego, ze nie wydawaty sie
odpowiednio definiowaé poziomu zaawansowania.
Oto dwa przyktady takich zmian redakcyjnych:

1. Zastgpienie sformufowania negatywnego wy-
powiedzig o charakterze pozytywnym, przy
zachowaniu pierwotnego znaczenia:
¢ pierwotna wersja: uczacy sie NIE POTRAFI
odpowiadaC na pytania wykraczajace poza
proste, przewidywalne kwestie,

e nowa wersja: uczacy sie POTRAFI odpowiadac
na proste, przewidywaline pytania.

Po osiagnieciu wstepnej kalibracji zbioru
wypowiedzi ,,Can Do” i opisanej powyzej korekcie
redakcyjnej podjeto prébe ustalenia zwigzku tego
zbioru wypowiedzi z innymi wskaznikami pozio-
mu zaawansowania jezykowego. W szczegdlnosci
chodzifo o poréwnanie tego sposobu oceny
z rezultatami oraz o sprawdzenie tego czy i w jaki
sposob system wskaznikéw biegtoici jezykowej
ALTE odnosi sie do systemu opisu pozioméw
zaawansowania Rady Europy.

Poczawszy od grudnia 1998 roku zbierano
i analizowano dane z egzamindw z jezyka angiel-
skiego jako obcego prowadzonych przez UCLES
(University of Cambridge Local Examinations Syn-
dicate), prébujac ustali¢ zwigzek miedzy wynikami
tych egzamindéw ze skalami samooceny dokony-
wanej za pomoca wypowiedzi ,,Can Do”. Zwiazek
taki udafo sie jednoznacznie stwierdzi¢, co pozwala
na opisywanie biegtosci jezykowej, potwierdzonej
w wyniku danego egzaminu okreslonym stopniem,
w kategoriach skali wskaznikéw ,,Can Do”.

Nalezy tu jednak zauwazyé, ze préby
samooceny za pomoca wypowiedzi ,,Can Do”,
prowadzone w réznych krajach i w zréznicowa-
nych grupach badanych, wykazaty istotne réznice
w sposobie postrzegania wtasnych mozliwosci
jezykowych. Okazuje sie, ze rézne osoby réznie
rozumiejg znaczenie wypowiedzi ,,Can Do”, co
po czeéci moze by¢ zalezne od takich czynnikéw,
jak wiek lub uwarunkowania kulturowe. W przy-
padku niektérych grup respondentéw ostabito
to korelacje miedzy tym badaniem a wynikami
egzaminéw UCLES. Przy zastosowaniu odpowied-
nich metod analitycznych udato sie ograniczyé
te trudnosci i uzyska¢ mozliwie jasny obraz
korelacji miedzy samoocena wedtug skali ,,Can
Do” i stopniem z egzaminu na okreslonym
poziomie. Badania tego typu beda prawdopodob-
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2. Wypowiedzi przeznaczone do zastosowania
jako wskazniki negatywne na poziomie niz-
szym przesunieto w formie pozytywnej do
oceny biegfosci na poziomie wyzszym:

e pierwotna wersja: uczacy sie NIE POTRAFI
opisywac zjawisk spoza zakresu bezposred-
niego postrzegania, okreslajacych np.: bél
(..ktujacy”, ..tepy” itp.).

e nowa wersja: uczacy sie POTRAFI opisywac
zjawiska spoza zakresu bezposredniego po-
strzegania, okreslajace np.: bl (,.kfujacy”,
tepy” itp.).

estaw wypowiedzi ,,Can Do”’ a egzaminy ALTE

nie prowadzone dalej, by w petni scharak-
teryzowad zwiazek miedzy stopniami egzamina-
cyjnymi a typowymi wypowiedziami ,,Can Do”,
okreslajacymi profil jezykowy uczacego sie.

Innym problemem, ktéry pojawit sie w kon-
tekscie tych badan, jest okreslenie perfekeji
w dziataniach jezykowych — tzn. sposobu rozu-
mienia okreslenia ,,potrafie”” czy ,.potrafi”.
Pojecia te wymagaja definicji w odniesieniu do
tego, z jakim prawdopodobieristwem mozemy
oczekiwaé, ze dana osoba na danym poziomie
wykona okreslone zadanie. Czy okreslenie to
oznacza, ze uczacy sie wykona takie zadanie
zawsze bardzo dobrze? To chyba zbyt daleko
idace wymaganie. Z drugiej strony ustawienie
poprzeczki na poziomie 50% wydaje sie przeczy¢
temu, co rozumiemy pod pojeciem opanowania
jakiej$ sprawnosci.

Odpowiednim poziomem - i taki wtasnie
przyjeto — wydaje sie 80%, ktére w wielu
dziedzinach lub testach ocenianych wedtug
kryteridw, oznacza opanowanie danej dziedziny.
Otrzymujac wiec adnotacje ,.zdat” z jakiegos
z egzaminéw ALTE na okreSlonym poziomie
kandydat powinien z 80% skutecznoscia wyko-
na¢ przewidziane na tym poziomie zadania.
Dane, zebrane wérdd zdajacych egzaminy Cam-
bridge, potwierdzaja, ze wielko$¢ ta odpowiada
tez Sredniemu prawdopodobiefistwu potwier-
dzenia danej umiejetnoéci wedtug skali wypo-
wiedzi ,,Can Do odnosnego poziomu. Korelacja
ta okazata sie dosy¢ stabilna dla wszystkich
poziomow.

Taki jednoznaczny sposéb interpretacji
okredlenia ,,Potrafi/e’” (,Can do”) pozwala
precyzyjniej opisywa¢ dane poziomy zaawan-
sowania ALTE wedfug skal wskaznikéw biegtosci
..Can Do”.
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Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego

Powyzsze ustalenia dotycza jedynie danych
z egzaminéw Cambridge. Jednakze od jakiegos
czasu s3 takze zbierane dane z innych egzaminéw

W roku 1999 przeprowadzono badanie
ankietowe, w ktérym zastosowano zadania kot-
wiczace w postaci wskaznikéw biegfosci zamiesz-
czonych w roboczej wersji dokumentu Europejs-
kiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego z roku
1996, a wiec:

1. wskaZnikéw samooceny wedtug gtéwnych
kategorii skali dla poszczegélnych pozio-
mow — prezentowanych tu w tabeli 2 w roz-
dziale 3,

2. 16 wskaznikéw oceny Plynnosci wypowiedzi
- prezentowanych tu w przyktadowych skalach
oceny w rozdziale 5.

Zastosowanie zbioru wskaznikow oceny
biegfosci z tabeli 2 byfo uzasadnione tym, ze
ten ogdlny opis pozioméw zaawansowania wy-
daje sie zdobywa¢ najwieksza popularmosc.
Mozliwosci ALTE zbierania wielu danych z wielu
jezykow i krajow byty dodatkowa okazja weryfi-
kacji trafnosci tej skali.

Wskazniki oceny Pfynnosci wypowiedzi wy-
brano ze wzgledu na ich najwyzsza stabilnos¢
w ocenie stopnia trudnosci, jaka uzyskaty w ba-
daniach prowadzonych w ramach tzw. Projektu
Szwajcarskiego (North 1996,/2000). Oczekiwano,
ze beda w zwiazku z tym najlepszym sposobem
przyréwnania skali wypowiedzi ,,Can Do"" ALTE
do skali Europejskiego systemu opisu Rady Europy.
Szacowany stopief trudnosci wskaznikéw z za-
kresu Plynnosci wypowiedzi okazat sie bardzo
zblizony do uzyskanego w badaniu (North
1996/2000), wykazujac wspétczynnik korelacji
r=0,97. Oznacza to niezwykle wysoka zgodnos¢
miedzy ocena poziomu biegfosci za pomoca
wypowiedzi systemu ALTE i za pomoca przy-
kfadowych skal wskaznikoéw biegtosci Europej-
skiego systemu opisu.

Nalezy jednakze zauwazyé, ze zastosowanie
analizy Rascha do badania korelacji miedzy
zestawami wypowiedzi oceniajacych (skalami)
nie przynosi jednoznacznych wynikéw. Dane
nigdy nie pasuja w pefni do modelu — pojawiaja
si¢ tu problematyczne kwestie wymiarowosdi,
roznicowania i funkcji réznicujacej zadan (sys-
tematycznych odchylefi oceny w pewnych gru-
pach badanych). Problemy te trzeba bra¢ pod

ALTE. Pozwolg one przypuszczalnie potwierdzi¢
podobne korelacje réznych systeméw egzaminacyj-
nych i pieciu pozioméw zaawansowania ALTE.

Korelacja z Europejskim systemem opisu Rady Europy

uwage, jesli chce sie uzyska¢ jak najbardziej
wiarygodny wynik poréwnania skali.

Kwestia wymiarowosci jest zwigzana z fak-
tem, ze sprawnosci sfuchania/méwienia, czytania
i pisania — chociaz cisle ze soba powigzane — sg
w istocie rzeczy sprawno$ciami oddzielnymi.
Analizy, w ktérych sa one traktowane oddzielnie,
przynosza z reguly bardziej spdjny i bardziej
réznicujacy obraz poziomow.

Zmiennos¢ w réznicowaniu jest wyrazna,
gdy poréwna sie tabele 2 ze zbiorem wypowie-
dzi,,Can Do”. Tabela 2 pozwala otrzymac skale
o dfuzszym zakresie, pozwalajaca na wyzna-
czenie bardziej szczegétowych pozioméw, niz
ma to miejsce w przypadku zbioru ,,Can Do”.
Przyczyna wydaje sie by¢ to, ze wskazniki tabeli
2 stanowia produkt koficowy zakrojonego na
szeroka skale procesu wyboru, analizy i uécis-
lania. Otrzymane w rezultacie tego procesu
opisy pozioméw stanowig konglomerat pieczo-
fowicie dobranych, typowych elementéw, po-
zwalajacych fatwiej rozpozna¢ respondentom
poziom najbardziej odpowiadajacy ich umie-
jetnosciom. To z kolei przynosi bardziej spojny
obraz odpowiedzi i przekfada sie na skale
0 dtuzszym zakresie. W przeciwienistwie do
.-wygfadzonych”, cafosciowych opiséw po-
ziomow wedtug wskaznikéw tabeli 2, aktu-
alne wersje wypowiedzi ,.Can Do” maja cha-
rakter zwieztych, pojedynczych stwierdzen
i nie tworza wyraznych zestawéw poziomo-
wych.

Efekt grupowy (funkcja réznicujaca jedno-
stek) przejawia sie w tym, Ze pewne grupy
respondentéw (np.: odpowiadajac na kwes-
tionariusze z zakresu Zycia spofecznego i turystyki,
pracy lub nauki) wykazaly sie znacznie wieksza
precyzja w okreélaniu pozioméw przy ocenie
niektorych zadan kotwiczacych ~ z trudnych do
ustalenia powodow.

Takie trudnosci nie s3 niczym dziwnym
w przypadku stosowania modelu Rascha do
porownywania skali tego typu. Wskazuja one na
to, ze do ostatecznego okreslenia korelacji miedzy
tymi skalami jest konieczna systematyczna, jakos-
ciowa weryfikacja samych sformutowan wypo-
wiedzi.
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W momencie opracowywania niniejszej
publikacji system pozioméw biegfosci jezykowej
ALTE obejmuje pie¢ stopni zaawansowania.
Analizy i badania przedstawione powyzej wyka-
zaty znaczna korelacje tych stopni z poziomami
od A2 do C2 skali Europejskiego systemu opisu

Poziomy bieglosci jezykowej wedtug systemu ALTE

ksztatcenia jezykowego. Trwaja prace nad
opisaniem najnizszego w systemie ALTE stop-
nia zaawansowania (Breakthrough) — przy
wykorzystaniu wskaznikéw biegtosci ,,Can Do”.
Zestawienie obydwu systeméw — ALTE i ESOK]
- wyglada nastepujaco:

Al A2 B1 B2 C1 Cc2
th'.;.)? Poziom Poziom Poziom Poziom Poziom
ALTE 1 ALTE 2 ALTE 3 ALTE 4 ALTE 5
Breakthrough

Oto najistotniejsze cechy wyrdzniajace kazdy
z pozioméw systemu ALTE:

Poziom ALTE 5 (Sprawny uzytkownik jezyka
— Good User): umiejetnos¢ pracy z tekstami
o charakterze akademickim lub wymagajacymi
znacznej sprawnosci poznawczej; umiejetnosé
skutecznego postugiwania sie jezykiem na
poziomie przewyzszajacym pod pewnymi
wzgledami kompetencje jezykowe przecigt-
nego rodzimego uzytkownika.

Przyktad: Uczacy sie POTRAFI analizowac teksty
pod wzgledem zawartych w nich istotnych
informacji i ich gtéwnego przestania, czytajac je
z podobna jak rodzimy uzytkownik szybkoscia.

Poziom ALTE 4 (Kompetentny uzytkownik jezyka
— Competent User): umiejetnos¢ komuniko-
wania sie ze szczegblnym zwracaniem uwagi
na jej jakos¢, jesli chodzi o stosownosc,
wyczucie sytuagji i sprawno$¢ w podejmowa-
niu nowych, nieznanych tematéw.

Przyktad: Uczacy sie POTRAFI sobie dobrze
radzi¢ z trudnymi, napastliwymi pytaniami.
POTRAFI zabrac gfos i utrzymac sie przy nim.

Poziom ALTE 3 (Samodzielny uzytkownik jezyka
— Independent User): umiejetno3¢ realizowania
wiekszosci celéw komunikacyjnych i wypo-
wiadania sie¢ w szerokim zakresie tematow.
Przyktad: Uczacy sie POTRAFI oprowadzac gosci
i szczegéfowo opisywac odwiedzane miejsce.

Poziom ALTE 2 (Uzytkownik przekraczajacy prog
— Threshold User): umiejetnos¢ wypowiadania
sie w ograniczony sposéb w znanych sobie
sytuacjach oraz radzenia sobie z informacjami,
ktére odbiegaja od rutynowych.
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Przykfad: Uczacy sie POTRAFI wystapi¢ o ot-
warcie konta bankowego pod warunkiem, ze
procedura jest nieskomplikowana.

Poziom ALTE 1 (Uzytkownik bedacy na kolejnym
etapie — Waystage User): umiejetnos¢ radzenia
sobie z prostymi, jednoznacznymi informa-
cjami i podejmowania préb wypowiadania
sie w znanych sobie sytuacjach.

Przykiad: Uczacy sie POTRAFI uczestniczy¢
w typowych rozmowach na proste, przewidywal-
ne tematy.

Poziom ALTE Breakthrough (poziom wstepny
— przebrniecie przez pierwsze trudnosci): ele-
mentarna umiejetnos¢ porozumiewania sie
i wymiany informacji w prosty sposéb.
Przykfad: Uczacy sie POTRAFI formufowal
pytania dotyczace jadtospisu i rozumie proste
odpowiedzi na ten temat.

Materiaty Zrédfowe:

Alderson, J.C. (1991), ,,Bands and scores”, w:
Alderson, J.C. And North, B. (red.), Language
testing in the 1990s, London: British Coun-
cil/Macmillan, Developments in ELT, s. 71-86.

North, B. (1996/2000), The development of a common
framework scale of language proficiency, praca
doktorska. Thames Valley University, Il wyd 2000
New York: Peter Lang.

ALTE Handbook of language examinations and ex-
amination systems (dostepne na zaméwienie z sek-
retariatu Stowarzyszenia ALTE w UCLES — University
of Cambridge Local Examinations Syndicate).

Blizsze informacje na temat projektu ALTE mozna
otrzyma¢ w Sekretariacie Stowarzyszenia (Barbara
Stevens: Stevens.B@UCLES.org.uk).

Opracowanie: Neil Jones, Marianne Hirtzel, University
of Cambridge Local Examinations Syndicate, marzec 2000.
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Dokument 1. Podsumowanie pozioméw sprawnosci jezykowych w systemie ALTE

Poziom 5

Uczacy sie POTRAF! udzielaé
rad i rozmawia¢ na skom-
plikowane i drazliwe tematy,
rozumiejac potoczne odnie-
sienia i dobrze sobie radzi¢
z trudnymi, napastliwymi py-
taniami.

Uczacy sie POTRAFI zrozumie
dokumenty, opracowania i ko-
respondencje wraz z subtel-
niej wyrazonymi kwestiami
zawartymi w skomplikowa-
nych tekstach.

D &
Uczacy sie POTRAFI pisac listy
na kazdy temat oraz sporza-
dzac protokoly z zebrafi/spot-
kan lub seminariéw, wykazu-
jac dobre opanowanie srod-
kow wyrazu i dokfadnosé
przekazu.

Poziom 4

Uczacy sie POTRAFI aktywnie
uczestniczy¢ ‘w zebraniach/
spotkaniach i seminariach
w ramach wykonywanej pracy
oraz prowadzi¢ rozmowy to-
warzyskie, wykazujac znaczng
ptynnos$¢ wypowiedzi i radzac
sobie z abstrakeyjnymi wyra-
Zeniami.

Uczacy sie POTRAFI czytac
na tyle szybko, by radzi¢
sobie w zajeciach akademic-
kich, czyta¢ prase w celu
zdobycia informacji i rozu-
mie¢ odbiegajaca od stan-
dardowej korespondencje.

Uczacy sie POTRAFI przygo-
towaé/naszkicowa¢ formalny
list, sporzadzi¢ dos¢ precyzyj-
ny protokét ze spotkania lub
napisa¢ rozprawke, wykazujac
znaczng sprawnos¢ komuni-
kacyjna.

Poziom 3

Uczacy sie POTRAFI wygtasza¢
lub rozumie¢ wypowiedzi na
znane sobie tematy i prowadzi¢
rozmowy towarzyskie w dos¢
szerokim zakresie tematow.

Uczacy sie POTRAF! analizo-
waé teksty w poszukiwaniu
istotnych informacji i rozu-
mie¢ szczegétowe instrukcje
lub zalecenia.

Uczacy sie POTRAFI notowac,
gdy ktos méwi oraz pisac listy
zawierajace niestandardowe
tredci.

Poziom 2

Uczacy sie POTRAFI w ogra-
niczony sposéb wyraza¢ opi-
nie na tematy abstrakcyj-
ne/kulturalne, doradzaé w za-
kresie znanych sobie spraw
oraz rozumie¢ polecenia fub
wygtaszane publiczne o$wiad-
czenia, zawiadomienia.

Uczacy sie POTRAFI zrozumieé
typowe teksty informacyjne
i artykuty oraz odbiegajace
od rutynowych teksty infor-
macyjne, dotyczace znanej
sobie dziedziny.

Uczacy sie POTRAFI pisac listy
i sporzadzac notatki na znane
sobie lub przewidywalne te-
maty.

Poziom 1

Uczacy sie POTRAFI formuto-
wac proste opinie lub postu-
laty w znanym sobie kontek-
scie sytuacyjnym.

Uczacy sie POTRAFI zrozumied
sformutowane w bezposredni
spos6b informacje ze znanej
sobie dziedziny, takie jak
oznaczenia na towarach, szyldy,
proste instrukcje czy sprawo-
zdanie na znane sobie tematy.

Uczacy sie POTRAFI wypetniac
formularze i pisa¢ krotkie,
proste listy i pocztowki, do-
tyczace spraw prywatnych.

Poziom Breakthrough

Uczacy sie POTRAFI rozumied
podstawowe polecenia oraz
uczestniczy¢ w elementar-
nych, dotyczacych faktéw roz-
mowach na konkretne, prze-
widywalne tematy.

Uczacy sie POTRAFI zrozumieé
podstawowe ogtoszenia, in-
strukcje i informacje.

Uczacy sie POTRAFI wypetniac
podstawowe formularze oraz
pisa¢ notatki, zawierajace
okreslenia czasu, daty i miejsc.
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Dokument 2. Podsumowanie zestawu wypowiedzi ALTE w zakresie: Zycie spoteczne i turystyka

Poziom 5

Uczacy sie POTRAF! w stosow-
ny i zreczny sposéb wypo-
wiadac si¢ na ztozone i draz-
liwe tematy.

Uczacy sie POTRAFI dokfadnie
zrozumie¢ umowe najmu
(przy wynajmowaniu miesz-
kania), na przykfad szczegéty
techniczne i gléwne zobowia-
zania prawne.

Uczacy sie POTRAFI pisa¢ listy
na kazdy temat wykazujac sie
dobrym opanowaniem $rod-
kéw wyrazu i dokfadnoscia
przekazu.

Poziom 4

Uczacy sie POTRAFI prowa-
dzi¢ dfuzsze rozmowy na kon-
wencjonalne tematy, a takze
uczestniczy¢ w dyskusjach na
tematy abstrakcyjne/kultural-
ne, wykazujac sie przy tym
dobra piynnoscia wypowiedzi
i dobrym opanowaniem $rod-
kéw wyrazu.

Uczacy sie POTRAF! zrozumie
wyrazone w skomplikowany
sposéb poglady i argumenty
zawarte w artykufach powaz-
nych tytutéw prasowych.

Uczacy sie POTRAFI pisac listy
na wiekszo$¢ tematow. Czytel-
nik moze mie¢ ewentualng
trudnos¢ z ich zrozumieniem
ze wzgledu na dobdr stow-
nictwa.

Poziom 3

Uczacy sie POTRAFI prowa-
dzi¢ rozmowy w dos¢ szero-
kim zakresie tematdw, takich
jak osobiste i zawodowe prze-
zycia i doswiadczenia czy bie-
zace wydarzenia podawane
w mediach.

Uczacy sie POTRAFI zrozumiec
szczegdtowe informacje, obej-
mujace na przyktad szeroki
zakres terminologii kulinarnej
w jadfospisach czy wyrazenia
i skroty specyficzne dia ogto-
szefi mieszkaniowych.

Uczacy sie POTRAFI napisac
pismo do hotelu z zapytaniem
o takie mozliwosci usfug, jak
na przykfad obstuga osob
niepetnosprawnych czy za-
pewnienie specjalnej diety.

Poziom 2

Uczacy sie POTRAF! — w ogra-
niczony sposéb — wyrazaé
opinie na tematy abstrakcyj-
ne/kutturalne. Uczacy sie PO-
TRAF! tez wytapywac niuanse
Znaczeniowe zawarte w wy-
powiedziach innych.

Uczacy sie POTRAFI zrozumie¢
artykuty prasowe dotyczace
faktéw i zdarzen, typowe pis-
ma urzedowe z hoteli oraz
listy prywatne z wyrazanymi
w nich opiniami.

Uczacy sie POTRAFI pisac listy
w ograniczonym zakresie ty-
powych tematéw zwigzanych
z osobistymi przezyciami i do-
$wiadczeniami oraz wyraza¢
swoje opinie przy uzyciu stan-
dardowych zwrotdéw jezyko-
wych.

Poziom 1

Uczacy sie POTRAF! w prosty
sposéb — przy uzyciu takich
wyrazen jak: ,.(Nie) lubie...”
— okredla¢ swoje upodobania
w zakresie znanego sobie kon-
tekstu.

Uczacy sie POTRAF zrozumie¢
informacje  sformutowane
w bezposredni sposéb, takie
jak np.: notki na etykietach
produktéw spozywczych, opi-
sy typowych dan w jadto-
spisach, drogowskazy, infor-
macje pojawiajace sie na mo-
nitorach bankomatéw.

Uczacy sie POTRAFI wypetniac
wiekszod¢ formularzy wyma-
gajacych podania danych oso-
bowych.

Poziom Breakthrough

Uczacy sie POTRAFI formuto-
waé pytania dotyczace kon-
kretnych faktéw oraz rozu-
mie¢ odpowiedzi wyrazone
prostym jezykiem.

Uczacy sie POTRAF zrozumie¢
proste ogloszenia i informacje,
zamieszczane na przykfad na
lotniskach, w domach towaro-
wych czy w jadtospisach.
Uczacy sie POTRAFI zrozumiec
proste instrukcje zamieszczane
na opakowaniach fekarstw
oraz na znakach wskazujacych
droge.

Uczacy sie POTRAF! pisaé krét-
kie notki adresowane do gos-
podarzy, u ktérych mieszka
oraz krétkie, proste podzieko-
wania.
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Dokument 3. Zestaw wypowiedzi ALTE w zakresie: Zycie spofeczne i turystyka
Przeglad obszaréw tematycznych i czynnosci komunikacyjnych

Zycie codzienne

1. Zakupy

2. Jedzenie w restauracji

3. Mieszkanie‘ w warunkach
hotelowych

4. Wynajmowanie pokoju/
domu/mieszkania

5. Wprowadzanie sie

6. Korzystanie z ustug ban-
kowych i pocztowych

Sklepy samoobstugowe
Sklepy z obstuga

Place targowe

Restauracje

Bar samoobstugowy
Bar/restauracja szybkiej ob-
stugi

Hotel, pensjonat itp.

Biuro posrednictwa, dom
prywatnie wynajmujacego
U gospodarzy

Banki, kantory wymiany wa-
lut, urzedy pocztowe

RS i

Stuchanie/méwienie, czytanie

Stuchanie/méwienie, czytanie

Stuchanie/mowienie,
Czytanie, pisanie (wypefnianie
formularzy)
Stuchanie/mowienie, czyta-
nie, pisanie (wypefnianie for-
mularzy)
Stuchanie/méwienie, czytanie,
pisanie (listow)
Stuchanie/méwienie, czytanie,
pisanie

Podrézowanie po kraju
Pytanie o droge i wskazywa-
nie drogi

Wynajmowanie

Zdrowie Dochodzenie do zdrowia/Za- | Apteka Stuchanie/méwienie, czytanie
pobieganie chorobom Gabinet lekarski
Szpital
Gabinet dentystyczny
Podréz Przyjazd do kraju Port lotniczy/morski

Dworzec kolejowy/autobuso-
wy

Ulica, parking itp.

Biuro podrézy

Firmy wynajmujace samocho-
dy. tédki itp.

Sfuchanie/méwienie, czyta-
nie, pisanie (wypetnianie for-
mularzy)

Sytuacje awaryjne

Radzenie sobie w sytuacjach
awaryjnych (wypadek, cho-
roba, czyn przestepczy, awaria
samochodu itp.)

Miejsca publiczne

Miejsca prywatne (np. pokdj
hotelowy)

Szpital

Posterunek policji

Stuchanie/mdwienie, czytanie

Zwiedzanje

Informowanie sie
Udziat w wycieczce
Oprowadzanie innych

Biuro podrozy

Informacja turystyczna
Atrakcje turystyczne (zabytki
itp.)

Miasta/centra miast
Szkoty/kolegia/uniwersytety

Stuchanie/méwienie, czytanie

Zycie towarzyskie

Udziat w spotkaniach towa-
rzyskich/kontakty z innymi
ludZmi
Udziat w imprezach rozryw-
kowych

Dyskoteki, przyjecia, szkoty,
hotele, campingi, restauracje
itp.

W domu i poza domem

Stuchanie/moéwienie

Media/Wydarzenia
kulturalne

Ogladanie telewizji, filmu,
sztuki teatrainej itp.
Stuchanie radia

Czytanie gazet/czasopism

W domu, w samochodzie,
w kinie, w teatrze, w plenerze
podczas imprez typu ,.$wiatto
i dzwiek” itp.

Stuchanie/moéwienie

Kontakty osobiste
(na odlegtosc)

Pisanie listéw, pocztéwek itp.

W domu i poza domem

Stuchanie/moéwienie (przez
telefon), czytanie, pisanie
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Zatacznik D

Dokument 4. Podsumowanie zestawu wypowiedzi w systemie ALTE w zakresie: Praca

Poziom 5

Uczacy sie POTRAFI w za-
kresie posiadanych przez sie-
bie kompetencji specjalistycz-
nych doradza i rozstrzygaé
w kwestiach ztozonych, deli-
katnych i drazliwych, takich
jak zagadnienia prawne i fi-
nansowe.

Uczacy sie POTRAFI zrozumieé
opracowania i artykuty od-
noszace sie do swojej pracy
— wiaczajac w to teksty oma-
wiajace skomplikowane kwes-
tie przy uzyciu ztozonego je-
zyka.

Uczacy sie POTRAFI sporza-
dza¢ wyczerpujace i precyzyj-
ne notatki ze spotkania, bedac
przy tym aktywnym uczest-
nikiem danego zebrania czy
seminarium.

Poziom 4

Uczacy sie POTRAFI skutecznie
uczestniczy¢ w zebraniach
i seminariach dotyczacych wy-
konywanej pracy oraz opo-
wiada¢ sie za lub przeciw
w danej sprawie.

Uczacy sie POTRAFI zrozumieé
teksty korespondencji prowa-
dzonej w niestandardowym
jezyku.

Uczacy sie POTRAF! radzi¢
sobie w szerokim zakresie
sytuacji rutynowych i odbie-
gajacych od rutyny, w ktorych
jest wymagane profesjonalne
wsparcie ze strony kolegéw
lub z zewnatrz.

Poziom 3

Uczacy sie POTRAF! odbierac
i przekazywal wiekszos¢ in-
formacji zwigzanych z nor-
malnym przebiegiem dnia
pracy.

Uczacy sie POTRAF! zrozumiec
wiekszos¢ tekstéw korespon-
dengji, opracowanl i literatury
fachowej dotyczacej konkret-
nych produktéw, z ktorymi
ma do czynienia w zwiazku
z wykonywang praca.

Uczacy sie POTRAFI radzi¢
sobie ze wszystkimi rutyno-
wymi zamdwieniami i zapy-
taniami dotyczacymi okres-
lonych produktéw lub ustug.

Poziom 2

Uczacy sie POTRAFI doradzac
klientom w prostych sprawach
dotyczacych swojej dziedziny
zawodowe;j.

Uczacy sie POTRAF! zrozumiec
og6lne znaczenie wykraczaja-
cej poza rutynowa korespon-
dendji oraz artykuiéw teore-
tycznych zwiazanych z zakre-
sem wykonywanej pracy.

Uczacy sie POTRAF! sporza-
dza¢ doi¢ dokifadne notatki
w czasie zebran [ub semina-
riéw, ktérych tematy sa mu
znane i fatwo przewidywalne.

Poziom 1

Uczacy sie POTRAF! formuto-
wad proste zamdwienia w za-
kresie swojej dziedziny zawo-
dowej, takie jak: ,,Chciatbym
zamoéwic 25 sztuk...”".

Uczacy sie POTRAFI zrozumied
wiekszosé typowych, krétkich
opracowan lub nieskompliko-
wanych instrukgji obstugi, do-
tyczacych zakresu jego kom-
petengji, pod warunkiem dys-
ponowania wystarczajacym
czasem na ich lekture.

Uczacy sie POTRAF! pisaé krét-
kie zrozumiafe zapytania, kie-
rowane do kolegi z firmy lub
do znanej mu osoby z innej
firmy.

Poziom Breakthrough

Uczacy sie POTRAFI odbierac
i przekazywaé proste infor-
macje o rutynowym charak-
terze, takie jak: ..Spotkanie
w piatek. Godzina 10 rano”.

Uczacy sie POTRAFI zrozumied
krétkie opracowania lub opisy
produktéw w zakresie zna-
nych sobie spraw, jesli teksty
te sa napisane prostym jezy-
kiem, a ich tres¢ jest fatwa
do przewidzenia.

Uczacy sie POTRAFI pisac kro-
tkie zapytania kierowane do
kolegébw z pracy — takie jak:
..Czy moge prosi¢ 0 20 .....7"
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Dokument 5. Zestaw wypowiedzi ALTE w zakresie: Praca
Przeglad obszaréw tematycznych i czynnosci komunikacyjnych

Ustugi zwiazane z wykony-
wana praca

1. Zamawianie ustug zwigza-
nych z pracg

2. Wykonywanie ustug zwia-
zanych z pracg

Miejsce pracy (biuro, zakfad
produkcyjny itp.)
Miejsce pracy (biuro, zakfad
produkcyjny itp.)
W domu klienta

Stuchanie/méwienie, pisanie

Stuchanie/mdéwienie, pisanie

Zebrania/spotkania i semi-
naria

Udziat w zebraniu/spotkaniu
i w seminarium

Miejsce pracy (biuro, zaktad
produkcyjny itp.). centrum
konferencyjne

Stuchanie/méwienie, pisanie
(notowanie)

Oficjalne prezentacje i po-
kazy

Udziat lub wygtaszanie pre-
zentacji/udziat w pokazie

Centrum konferencyjne/wy-
stawowe, zakiad produkcyjny.
laboratorium itp.

Stuchanie/mdwienie, pisanie
(notowanie)

Korespondencja

Rozumienie i pisanie fakséw,
listéw, notek, poczty elektro-
nicznej itp.

Miejsce pracy (biuro, zaktad
produkcyjny itp.)

Czytanie, pisanie

Opracowania

Formutowanie i rozumienie
opracowan (o znacznej ob-
jetosci i wysokim-stopniu for-
malnosci)

Miejsce pracy (biuro, zakfad
produkcyjny itp.)

Czytanie, pisanie

Informacja ogélnie dostepna

Wyszukiwanie istotnych infor-
macji (z takich Zrédet jak np.:
opisy produktéw, czasopisma
fachowe/handlowe, ogtosze-
nia, Internet)

Miejsce pracy (biuro, zakfad
produkeyjny itp.). w domu

Czytanie

Instrukcje i wytyczne

Rozumienie instrukcji (np.:
bezpieczenstwa)
Rozumienie i formutowanie
instrukcji (np.: dotyczacych
instalacji, obstugi i konser-
wacji)

Miejsce pracy (biuro, zaktad
produkcyjny itp.)

Czytanie, pisanie

Telefonowanie

Telefonowanie do kogo$
Odbieranie telefonéw (wiacz-
nie z odbieraniem i zapisy-
waniem wiadomosci)

Biuro, dom, pokéj w hotelu
itp.

Stuchanie/mowienie, pisanie
(notowanie)
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Zafacznik D

Dokument 6. Podsumowanie zestawu wypowiedzi w systemie ALTE w zakresie: Edukacja

Poziom 5

Uczacy sie POTRAF! zrozumie
dowcipy. wyrazane potocznie
dygresje i aluzje kulturowe.

Uczacy sie POTRAFI w sposéb
sprawny i odpowiedzialny ko-
rzysta¢ ze wszystkich Zrédet
informacji.

Uczacy sie POTRAF! sporza-
dza¢ petne i precyzyjne nota-
tki, uczestniczac w wykfadzie,
seminarium czy innych zaje-
ciach.

Poziom 4

Uczacy sie POTRAFI §ledzic
wypowiedzi argumentacyjne
na tematy abstrakcyjne, na
przyktad rozwazania na temat
alternatywnych rozwiazan
i formutowanie wnioskow.

Uczacy sie POTRAF! czytac na
tyle szybko, aby bra¢ udziat
w zajeciach programu aka-
demickiego.

Uczacy sie POTRAF! napisac
rozprawke, ktéra wykazuje
jego sprawnos¢ komunikacyj-
ng. a czytelnikowi sprawia
tylko niewielkie trudnosci.

Poziom 3

Uczacy sie POTRAFI wygfosié
prezentacje na znany temat
oraz odpowiedzie¢ na zwia-
zane z tym tematem pytania,
ktére sa tatwo przewidywaine
i dotycza faktow.

Uczacy sie POTRAFI przegla-
da¢ teksty w poszukiwaniu
istotnych informacji i zrozu-
mie¢ ich gtéwne przestanie.

Uczacy sie POTRAFI sporza-
dza¢ proste notatki, z ktérych
mozna doé¢ skutecznie korzys-
taé w trakcie pisania tekstu
na dany temat lub przy po-
wtarzaniu materiafu.

Poziom 2

Uczacy sie POTRAFI zrozumiec
polecenia i zadania formuto-
wane przez nauczyciela lub
wykfadowce.

Uczacy sie POTRAF ~ przy
pewnej pomocy — zrozumieé
podstawowe wskazowki i in-
strukcje, zawarte np.: w kom-
puterowym katalogu biblio-
tecznym.

Uczacy sie POTRAFI zapisywa¢
pewne informacje uczestni-
czac-w wykfadzie, jesli s3 one
mniej lub bardziej jednozna-
cznie dyktowane.

Poziom 1

Uczacy sie POTRAFI wyrazac
w prosty sposdb swoja opinie,
stosujac wyrazenia typu: ,,Nie
zgadzam sie”".

Uczacy sie POTRAFI zrozumiec
ogdlne znaczenie uproszczo-
nych tekstéw podreczniko-
wych lub prasowych, gdy ma
duzo czasu na ich powolng
lekture.

Uczacy sie POTRAFI pisac bar-
dzo krotkie teksty narracyjne
lub opisy, takie jak: ,.Moje
ostatnie wakacje”.

Poziom Breakthrough

Uczacy sie POTRAFI zrozumiec
podstawowe instrukcje doty-
czace czasu zajed, dat, nume-
réw sal lekeyjnych, a takze
zadan do wykonania.

Uczacy sie POTRAFI czytad
podstawowe notki i.instrukgje.

Uczacy sie POTRAF! spisywac
daty i miejsca roznych zda-
rzeri, ogtaszane na tablicy
w klasie fub na tablicach ogto-
szefi.
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Dokument 7. Zestaw wypowiedzi ALTE w zakresie: Edukacja
Przeglad obszaréw tematycznych i czynnosci komunikacyjnych

o
0

Wyktady, wystapienia, pre-
zentacje i pokazy

—_—

. Stuchanie wykfadu, wysta-
pienia, prezentacji lub po-
kazu

2. Wygtaszanie wykfadu,

wystapienia, prezentacji

lub udziat w pokazie

Sala wykfadowa, klasa, labo-
ratorium itp.

Stuchanie/moéwienie, pisanie
(notowanie)

Seminaria i ¢wiczenia

Udziat w seminariach i éwi-
czeniach

Klasa, pokéj do pracy

Stuchanie/mowienie, pisanie
(notowanie)

Podreczniki, artykuty itp.

Zbieranie informacji

Pokéj do pracy, biblioteka itp.

Czytanie, pisanie (notowanie)

(np.: z wynikow eksperymen-
tu)

Rozprawki Pisanie rozprawek Pokéj do pracy. biblioteka, | Pisanie
sala egzaminacyjna itp.
Sprawozdania Sporzadzanie sprawozdania | Pokéj do pracy, laboratorium | Pisanie

Praca ze Zrédtami

Wyszukiwanie informacji {np.:
w bazie komputerowej, bib-
liotece, stownikach)

Biblioteka, archiwum itp.

Czytanie, pisanie (notowanie)

Organizacja studiéw

Podejmowanie ustalen —np.:
z nauczycielami akademickimi
co do termindéw oddawania
prac

Sala wyktfadowa, klasa, pokoj
do pracy itp.

Stuchanie/méwienie, czytanie,
pisanie
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