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DWOMA WAZNYMI CELAMI RADY EUROPY SA ZACHOWANIE JEZYKOWEJ I KUL-
turowej réznorodno$ci Europy oraz wspieranie komunikacji i interakcji pomigdzy
Europejczykami wladajacymi réznymi jezykami ojczystymi. Te inicjatywy shuza
zwigkszeniu wzajemnego zrozumienia i wspotpracy pomigdzy obywatelami Eu-
ropy, jak i umozliwieniu wigkszej mobilnosci pomigdzy panstwami cztonkow-
skimi (Council of Europe 2000). Poniewaz w 40 krajach czlonkowskich Rady
Europy funkcjonuje 35 jezykow urzgdowych, a 185 jezykoéw w ogodle, europej-
skiej polityce jezykowej przypada w udziale ogromna rola. Aby przezwycigzy¢
bariery jezykowe i kulturowe, ktore wynikaja takze z réznych systemow ksztal-
cenia, stworzono Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego (ESOKJ), ktory
w kontekscie jgzykowym stuzy¢ powinien jako baza dla rozwoju programow
nauczania, egzaminoéw, materiatow stuzacych nauczaniu i uczeniu sig¢. Wyzna-
czono trzy obejmujace to zagadnienie cele ESOKIJ. Sa to:

— promocja i podejmowanie dzialan utatwiajacych rozwijanie wspotpracy
oraz wymiany informacji pomigdzy instytucjami edukacyjnymi w réznych
krajach

— dostarczenie solidnej podstawy — wspdlnej miary — dla wzajemnie uzna-
wanych kryteriow oceny jakosci umiejgtnosci jezykowych

— wspieranie wykladowcow, nauczycieli, autoréw kursow, egzaminatorow
i urzednikow o$wiatowych w ocenie ksztaltu i skutecznosci biezacej prak-
tyki dydaktycznej, planowanie i koordynowanie ich wysitkow (Council of
Europe, 2000: 1)

Te trzy cele byty takze celami konferencji Polityka jezykowa i certyfikacja, kto6-
ra odbyla si¢ w dniach 68 grudnia 2005 roku w Lipsku i zgromadzita specjali-
stow od nauczania jgzyka niemieckiego jako obcego i jgzyka polskiego jako ob-
cego z Niemiec i Polski. W centrum zainteresowania uczestnikow konferencji
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znalazla si¢ zintegrowana ocena kompetencji jezykowych. Jedna z najwazniej-
szych umiejgtnosci, ktora umozliwia komunikacjg, interakcje i mobilnos¢ w jed-
noczacej si¢ Europie, jest z pewno$cia kompetencja ustna. Dlatego tez w swoim
artykule chcialbym zwroci¢ szczegdlna uwagg na umiejgtno$§¢ mowienia. Jej ocena
jest wyjatkowo trudna nie tylko dlatego, ze podobnie jak w przypadku wypowiedzi
pisemnej konieczna jest tu ocena zintegrowana, obejmujaca skierowany na cel i dzia-
fanie zwiazek réznych ,,obszardw” jezykowych (wymowa, gramatyka, leksyka,
pragmatyka, kompetencja socjolingwistyczna i kulturowa), lecz takze dlatego, ze
precyzyjna i niezawodng ocen¢ wyraznie utrudnia ulotny charakter wypowiedzi
oraz wpltyw emocji, odgrywajacych ogromna rol¢ w interakcji ustne;.

Aby osiagnac¢ cel ,,common yardstick” takze dla wypowiedzi ustnej, tzn. ogolna
gwarancje, ze certyfikaty beda poreczeniem odpowiednich kompetencji jezyko-
wych, trzeba opracowaé nowe egzaminy ustne, ktore sprostaja pod wzgledem
precyzji i niezawodno$ci standardom migdzynarodowym. Dlatego tez warto
spojrze¢ poza granice Europy — w Stanach Zjednoczonych juz od 50 lat stosuje
si¢ z duzym sukcesem adekwatny, nie tylko dla jednego konkretnego jezyka,
egzamin sprawdzajacy ustna kompetencj¢ jezykowa, pod nazwa ,,Oral Profi-
ciency Interview” (OPI), funkcjonujacy na podstawie opisow profili. Precyzja
i niezawodno$¢ tego egzaminu zostata potwierdzona w licznych badaniach.

Podczas gdy skale ocen Rady Europy zostaty sprecyzowane gtéwnie przez na-
uczycieli (Schneider 2001), skala OPI moze sigga¢ do danych, pochodzacych
z trwajacych dziesigciolecia, intensywnych czynnosci egzaminacyjnych i ocenia-
jacych (Liskin-Gasparro 2003). Jako ,,matka” wielu bazujacych na profilach
skalach kompetencji ustnej, skala OPI wptyneta takze na Europejski system opisu
ksztatcenia jezykowego i1 dlatego mozna ja z tym systemem szczegoélnie dobrze
poréwnaé. W zwiazku z tym doswiadczenia nabyte w USA i innych krajach sto-
sujacych skale OPI, sa dla krajow europejskich przejmujacych skale Rady Euro-
py, interesujace z dwoch co najmniej powodow. Po pierwsze, sa to doswiadczenia
dydaktyczno-metodyczne 1 programowe (curriculare Erfahrungen) (Rifkin
2003), po drugie sa to doswiadczenia zwiazane z wynikami testow: np. po ilu
godzinach nauki sa osiagalne kolejne poziomy / stopnie opanowania je¢zyka
(Tschirner, Heilenman 1998), jakimi umiejg¢tnosciami na réznych poziomach
dysponuja uczacy si¢ (poza tymi, ktére zawieraja opisy poziomow) i ktore po-
ziomy konieczne sa dla okreslonych czynnos$ci (Swender 2003).

W dalszym wywodzie przedstawi¢ zarys rozwoju OPI i ACTFL Oral Proficiency
Guidelines, opiszg profile kompetencji 10 pozioméw OPI i ich korelacje z ustna skala
Rady Europy. Przedstawig tez system egzaminowania i oceniania OPI, aby podaé
przyklad tego, w jaki sposob ustna kompetencja jezykowa moze sprawnie ewoluowac
na podstawie deskryptoréw. Wreszcie odniose si¢ do wynikéw dziatan, ktore zmie-
rzaly do uporzadkowania czasowego pozioméw kompetencji oraz opisu rodzaju
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jezyka uzywanego na réznych poziomach zaawansowania. Te wszystkie do§wiadcze-
nia moga by¢ z powodzeniem zastosowane do ustnej skali Rady Europy, szczegolnie
w sprawie decyzji programowych i rozwoju materialow dydaktycznych.

SKALA BIEGLOSCI ACTFL 1 ORAL PROFICIENCY INTERVIEW:
RYS HISTORYCZNY

Wskazowki ACTFL ustnej kompetencji jezykowej (Oral Proficiency Guideli-
nes) bazowaly pierwotnie na katalogu kryteriow Foreign Service Institute (FSI).
W 1952 roku instytut ten otrzymat zlecenie od sekretarza stanu USA stworzenia
egzaminu, ktory pozwolitby rzetelnie sprawdzaé ustna kompetencje jezykowa
amerykanskich dyplomatéw i urzednikdéw, delegowanych za granicg. Miat to by¢
egzamin, ktory pomoglby zbada¢ kompetencje ustna na wszystkich poziomach
zaawansowania, poczawszy od znajomosci zerowej, a skonczywszy na bezbtgdnym
opanowaniu j¢zyka obcego. Pierwsze egzaminy byly oceniane cato$ciowo z ocena
w skali od 0 = brak kompetencji do 5 = kompetencja rodzimego uzytkownika
jezyka. W roku 1958 wprowadzono pierwsze opisy poziomow zaawansowania,
ktore zostaty przyporzadkowane pigciu sprawnosciom: wymowa, rozumienie, plyn-
nos¢, gramatyka i stownictwo. Tym samym ustny egzamin FSI mozemy oceni¢
jako prekursorski. Inne egzaminy ustne zaczgly rozwija¢ skale dopiero w poz-
nych latach siedemdziesiatych i wczesnych osiemdziesiatych. Wtedy zaczg¢to
opisywa¢ zachowania jezykowe na roznych poziomach zaawansowania i stoso-
wac te opisy do celow ewaluacyjnych (Fulcher 1997).

Skala i forma wywiadu FSI byly przejmowane w latach sze$¢dziesiatych przez
coraz wigksza liczbg urzgdow Standow Zjednoczonych, m.in. Defense Language
Institute (DLI), Peace Corps i CIA, ktore wspodlnie w roku 1968 pod nazwa Inte-
ragency Language Roundtable (ILR) rozwingly ustandaryzowana wersj¢ egzami-
nu dla wszystkich stanowisk panstwowych i urzedow. Stosowanie egzaminu ILR
rozszerzono w latach siedemdziesiatych takze na szkoly i uniwersytety — przede
wszystkim z trzech powodéw. Charakteryzowat si¢ on — jako test bezposredni —
wysoka precyzja (Augenscheinvaliditit), duza byla takze jego niezawodnosc¢
(Interrater-Reliabilitit) — o wspotczynniku niezawodno$ci rownym 0,84 i wyz-
szym, odpowiadal réwniez metodzie komunikatywnej, ktora zaczg¢la w latach
siedemdziesiatych dominowaé¢ w dyskusji dydaktycznej (Barnwell 1987).

Na poczatku lat osiemdziesiatych ACTFL razem z ILR i Educational Testing
Service (ETS) opracowaty skalg na nowo, aby dopasowac ja lepiej do warunkow
jezykowych panujacych w szkolach i na uniwersytetach. ACTFL rozszerzyla
poziomy najnizsze, potaczyla poziomy wyzsze i sprecyzowata zarowno forme
wywiadu, jak i kryteria oceny. Ponadto zredagowano wskazéwki dotyczace ro-
zumienia ze stuchu, rozumienia tekstu pisanego, umiej¢tnosci pisania i §wiado-
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mosci kulturowej. Te wytyczne ACTFL zostaly wydane w 1982 roku w wersji
tymczasowej, a w roku 1986 w ostatecznym brzmieniu (ACTFL 1986).

W latach dziewigcdziesiatych wytyczne ACTFL i oparty na nich OPI zaczgly
obowiazywac jako de facto standardowy egzamin, sprawdzajacy kompetencjg ustna
w Ameryce Poocnej, zarowno w placowkach edukacyjnych (w szkotach i na
uniwersytetach), jak i w §wiecie biznesu. Dziatania ACTFL-u zmierzajace do
naglo$nienia i rozpowszechnienia istnienia OPI oraz wspomnianych wytycznych
w szkotach i uniwersytetach zakonczyty si¢ tak duzym sukcesem, ze lata dzie-
wigcdziesiatych zapisaty si¢ w historii dydaktyki jezykow obcych w Ameryce
Potnocnej jako lata proficiency movement. Sukces wytycznych i ich ogromny
wplyw metodyczno-dydaktyczny potwierdza fakt, iz wskazowki jezykowej kom-
petencji ustnej ukazaly si¢ w roku 1999 w wydaniu zmienionym (Breiner-
-Sanders, Lowe, Miles, Swender 2000), a w roku 2001 zostaty uzupetnione o prze-
redagowane wytyczne dla umiejgtnoéci pisania (Breiner-Sanders, Swender, Terry
2002); w latach nastgpnych opracowane zostang na nowo umiej¢tnos$¢ czytania
i stuchania.

USTNE SKALE ACTFL 1 RADY EUROPY — POROWNANIE

Skala ACTFL rozréznia 10 poziomdéw zaawansowania: Novice Low, Mid i Hi-
gh, Intermediate Low, Mid i High, Advanced Low, Mid i High i Superior'. Roz-
moéwcy bgdacy na poziomie Novice potrafia — za pomoca pojedynczych stow,
zbioru wyrazow, opanowanych pamigciowo zwrotdw i sformutowanych przez
siebie nastegpnie przy uzyciu znanych sobie elementéw jezykowych nowych wy-
powiedzen — odpowiedzie¢ na proste pytania dotyczace kwestii zycia codzienne-
go. Podczas gdy rozmowcey reprezentujacy poziomy Novice Low i Novice Mid
potrafia wymieni¢ tylko pojedyncze stowa, czy tez je uporzadkowac i odpowie-
dzie¢ na nieliczne pytania, juz na poziomie Novice High widoczna jest, cho¢
jeszcze bardzo ograniczona, kompetencja aktywna, przy czym na tym poziomie
moga by¢ tworzone pierwsze zdania i do skutku moga doj$¢ bardzo proste trans-
akcje dotyczace zycia codziennego. Stopien zaawansowania Novice High odpo-
wiada mniej wigcej poziomowi Al.

Rozmoéwcey bgdacy na poziomie Intermediate potrafia poprzez pytania i odpo-
wiedzi uzyskiwa¢ informacje i udziela¢ ich, inicjowac proste interakcje i transakcje
jezykowe, te z kolei przeprowadzac i konczy¢, samodzielnie formutowac i prze-
kazywa¢ swoje prosby cierpliwym rozmoéwcom w ten sposob, ze tworza wypo-
wiedzi zdanie po zdaniu i kolejno je do siebie dopasowuja. Potrafig uczestniczy¢

! Ponizsze opisy skal pochodza z niemieckiego thimaczenia ACTFL proficiency guidelines —
speaking, revised 1999 (Tschirner 2001a).
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w prostych rozmowach dotyczacych tematéw zycia codziennego, odnoszacych
si¢ do ich najblizszego otoczenia oraz spetia¢ podstawowe potrzeby i gtéwne
wymagania spoteczne kultury docelowej. Dzigki temu potrafia w prosty sposob
poradzi¢ sobie z odmiennoscia kultury docelowej. Podczas gdy bedacy na poziomie
Intermediate Low czynia to w bardzo prosty sposob, rzadko wykraczajac w swo-
ich wypowiedziach poza jedno lub dwa powiazane ze soba zdania, przy bardzo
ograniczonym doborze tematow, to bedacy na poziomie Intermediate Mid, wiaza
ze soba w logiczny sposob znacznie wigcej zdan, potrafia rozmawiaé na wiele
prostych i osobistych tematdéw. Ich wypowiedzi sa w prostych sytuacjach zycia
codziennego ptynne i kompetentne komunikacyjnie. Intermediate Mid odpowiada
mniej wigcej poziomowi A2.

Rozmoéwcey bedacy na poziomie Intermediate High zaczynaja wzbogacal swe
wypowiedzi o zdania podrzgdne i rozwijaja podstawowe struktury tekstowe.
Zakres tematyczny ich wypowiedzi jest wyraznie poszerzony. Rozmoéwcy na tym
poziomie potrafia juz, nawet jesli przychodzi im to z trudno$cia i w wypowie-
dziach pojawiaja si¢ jezykowe niedoskonatosci, opowiedzie¢ ogolny zarys jakiej$
historii, wydarzenia i rozmawia¢ na aktualne tematy. Poziom Intermediate High
odpowiada dobrze opanowanemu poziomowi B1.

Rozméwey bedacy na poziomie Advanced potrafia aktywnie uczestniczy¢é w ofi-
cjalnych i nieoficjalnych rozmowach dotyczacych tematéw osobistych i publicz-
nych, potrafia rozwiazywa¢ w toku trwania rozmowy nieprzewidziane problemy
za pomoca réznych $rodkdéw jezykowych, potrafia z duza doza pewnosci i po-
prawnosci jezykowej tworzy¢ spdjne teksty (opisy, opowiadania, sprawozdania
itd.) dotyczace terazniejszosci, przesztosci i przysztosci, uwzgledniajac przy tym
okoliczno$ci wypowiedzi. Potrafia rowniez, ogolnie rzecz ujmujac, sprostac jezy-
kowym oczekiwaniom szkoty, uniwersytetu czy zawodu. Rozmoéwcy bedacy na
poziomie Advanced Low czynia to raczej w prosty sposob, majac czasem trudnos$ci
W wyrazaniu si¢ i z pewnego rodzaju niedoskonato$cia (brakiem ptynnosci), z kolei
rozmOwcy reprezentujacy poziom Advanced Mid potrafia wymienione dziatania
jezykowe przeprowadzi¢ w sposob generalnie przekonujacy i pltynny. Poziom
Advanced Low odpowiada stabszemu poziomowi B2, a Advanced Mid bardzo
dobremu opanowaniu stopnia B2.

Rozmoéwcy bedacy na poziomie Advanced High speiniaja juz wiele kryteriow
poziomu Superior czynia to jednakze czgs$ciowo jeszcze z wyraznymi trudno-
$ciami. Poziom Advanced High odpowiada mniej wigcej poziomowi Cl. Roz-
moéwcy bedacy na poziomie Superior potrafia sprosta¢ profesjonalnym wymaga-
niom zycia zawodowego, wzglednie akademickiego. Uczestniczac w dyskusji,
potrafia za pomoca wyczerpujacych i dobrze ustrukturowanych wypowiedzi
wyjasnia¢ i uzasadnia¢ swdj punkt widzenia oraz stawia¢ przekonujace hipotezy.
Umieja uja¢ temat w sposob konkretny i abstrakcyjny, jak réwniez poradzi¢ sobie
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z nietypowymi i nieprzewidzianymi sytuacjami jezykowymi, zachowujac przy
tym wysoki stopien poprawnosci jezykowej. Poziom Superior odpowiada mniej
wigcej poziomowi C2.

Tabela 1. Porownanie skal Rady Europy i ACTFL
Rada

Europy

ACTFL Nov High Int Mid Int High Adv Mid Adv High Superior

Al A2 B1 B2 Cl C2

POSTEPOWANIE EGZAMINACYJNE I OCENIANIE
W RAMACH ORAL PROFICIENCY INTERVIEW

Celem egzaminu ustnego powinna by¢ mozliwos$¢ zaprezentowania przez kon-
kretna osobe charakteryzujacych ja dziatan jezykowych. Jednoczes$nie powinno
si¢ zwraca¢ uwagg na fakt, w jaki sposob kolejne zadania odpowiadaja cechom
egzaminowanej osoby: jej kompetencji jezykowej, jej wiedzy merytorycznej oraz
jej emocjonalno$ci. Oprocz tego rozmowa egzaminacyjna powinna pozytywnie
wplywac na egzaminowana osobg, na sposob, w jaki odbiera swoja wiasna kom-
petencje, w jakim stopniu jest z niej zadowolona, i na to, jakie wnioski wyciagnie
na przysztos$¢ wazne dla dalszego rozwoju znajomosci jezyka obcego (Bachman,
Palmer 1996). Obecnie przedstawione zostana sposoby osiagnigcia tych celow w OPI
na przyktadzie struktury rozmowy egzaminacyjne;j.

OPI rozpoczyna si¢ nie podlegajaca ocenie fazg rozgrzewki’. Jej celem jest rozpo-
czecie rozmowy na takim poziomie, ktory nie sprawia kandydatowi zadnych proble-
mow, aby na poczatku rozmowy egzaminacyjnej mogl poczu¢ si¢ kompetentny.
Jednoczes$nie faza ta powoduje, ze oceniana osoba si¢ ,rozgrzewa”, tzn. zaczyna
mysle¢ np. po niemiecku. Dalszym celem tej fazy jest wzajemne poznanie egzamina-
tora 1 egzaminowanego. Powinno to doprowadzi¢ do tego, Zze rozmowa stanie si¢
bardziej autentyczna. Prowadzi si¢ rozmowg, aby lepiej si¢ pozna¢. Ponadto dzigki
temu stwarza si¢ mila 1 przyjazng atmosfere. Rozgrzewka wykorzystywana jest takze
w celu uzyskania informacji o zainteresowaniach egzaminowanej osoby, co pozwala
zyska¢ tematy przydatne podczas wlasciwej fazy sprawdzajacej egzaminu. I wreszcie
egzaminujacy otrzymuje juz w tej fazie pierwsze wskazowki dotyczace poziomu, do
ktorego mogtaby by¢ przypisana egzaminowana osoba.

W czgsci gléwnej egzaminu porusza si¢ cztery do pigciu tematow, ktore w przy-
padku nizszych pozioméw zaawansowania ograniczaja si¢ do elementarnych
doswiadczen zycia codziennego, wzglgdnie dotycza informacji autobiograficz-
nych, natomiast w przypadku wyzszych poziomoéw zaawansowania musza one
zosta¢ ustalone z egzaminowana osoba. Ustaleniu tematow przyswieca przede

% Ponizszy opis OPI bazuje na ACTFL OPI Tester Training Manual (Swender 1999).
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wszystkim cel postawienia w centrum uwagi kompetencji jezykowej kandydatow
i uniknigcia sytuacji, w ktoérej na wyniki testu wplynglyby roznice zakresu wiedzy
fachowej, czy tez odmienne przekonania i poglady egzaminujacego i egzamino-
wanego. Jednocze$nie ustalenie tematéw z kandydatem wzmacnia autentyczno$é
rozmowy i prowadzi do pewnego rodzaju wigkszej ekonomii testu, poniewaz w ten
sposob unika si¢ poruszania tematow, ktore egzaminowanemu sa obce, czy tez na
temat ktorych nie ma nic do powiedzenia.

Do kazdego tematu postawione zostaja najpierw pytania i sformutowane zadania,
na ktore kandydat przypuszczalnie potrafi odpowiedzie¢ i rozwiazac je bezproble-
mowo (podloga — Boden), a potem pytania i zadania, na ktore potrafi odpowiedzie¢
lub je rozwiazaé z trudnoscia lub tez nie potrafi uczyni¢ tego wcale (sufit — Decke).
W ten spos6b otrzymuje si¢ opis profilu, ktéry jednoznacznie lokuje egzamino-
wang osob¢ pomiedzy dwoma poziomami. Zmiana pytan trudnych na proste
sprowadza kandydatéw ponownie do poziomu swobody w wyslawianiu si¢. Fakt
ten stwarza im z jednej strony ciagle na nowo poczucie osiagania sukcesu, posia-
dania odpowiednich kompetencji i tym samym pozytywne emocjonalne nasta-
wienie, a z drugiej strony umozliwia konieczne fazy odpoczynku przed pytaniami
i zadaniami trudniejszymi. Proby testowania z najblizej usytuowanego jezykowe-
g0 poziomu wyzszego, ktdrego egzaminowana osoba jeszcze nie opanowala lub
opanowata w niewystarczajacym stopniu, majg na celu precyzyjna oceng egzami-
nu takze na wyzszym poziomie, co umozliwia tylko stosunek zadan rozwiaza-
nych w stosunku do nierozwigzanych. Kolejna zaleta przechodzenia od zadan
fatwych do skomplikowanych jest wsparcie (Feedback), ktore dzigki temu uzy-
skuje egzaminowany. Otrzymuje on relatywnie wyrazny obraz swoich umiejgtno-
$ci, obraz tego, co potrafi, a czego jeszcze nie. To z kolei zwigksza wiarygodno$¢
egzaminu dla testowanej osoby (prawdopodobienstwo precyzji), z drugiej strony
przekazuje osobisty profil, ktory stuzy¢é moze jako punkt wyj$cia w dalszej nauce.

Poniewaz podczas rozmowy egzaminacyjnej nie jest mozliwe autentyczne od-
zwierciedlenie wszystkich dziatan zwiazanych z mowieniem i wszystkich spotecz-
nych kontekstow, prosi si¢ kandydatow, zazwyczaj pod koniec egzaminu, o wcielenie
si¢ wraz z egzaminatorem w role, nasladujace proste czy kompleksowe sytuacje
z zycia codziennego. Celem tego zabiegu jest wprowadzenie do rozmowy egzamina-
cyjnej dalszych tematoéw lub rol, aby egzaminowany mogl si¢ wykaza¢ wlasna
inicjatywa. OPI konczy si¢ faza wyciszenia (4bkiihiphase), podczas ktorej kan-
dydaci sprowadzeni zostaja do poziomu j¢zykowego, ktory najlepiej opanowali.
Faza ta, konczaca rozmowg egzaminacyjna, ma wywota¢ u osoby egzaminowane;j
poczucie sukcesu, co ma na celu pozytywny wptyw na dalszy przebieg nauki.

ACTFL OPI oceniany jest catosciowo. Osiagnigcia egzaminowanego nie sa
przedstawiane liczbowo w postaci punktow, lecz poréwnuje si¢ je z opisami
profili, stwierdzajac, do ktérego z nich pasuja one najbardziej. Sam egzamin
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przeprowadzany jest przez jednego egzaminatora, ktdry podczas egzaminu nie
sporzadza notatek, by skoncentrowaé si¢ catkowicie na rozmowie egzaminacyj-
nej. Egzamin zostaje zarejestrowany, a potem nast¢puje przynajmniej jedno jego
kompletne odstuchanie przez egzaminatora, zanim wyda on swoja oceng. Nagra-
nie jest nast¢pnie oceniane przez drugiego opiniodawce, ktéry nie zna oceny
egzaminatora (tzw. podwojna ocena w ciemno — blinde Doppelbewertung). Jesli
te dwie oceny nie pokrywaja si¢, nagranie wedruje do trzeciego opiniodawcy,
ktory rowniez ocenia je ,,w ciemno”. Zanim egzaminatorzy otrzymaja certyfikacje od
ACTFL, sa solidnie szkoleni. Proces szkolenia moze trwa¢ nawet rok i konczy si¢
obowiazkowym egzaminem.

Niezawodnos$¢ egzaminu ustnego ACTFL OPI zostala poddana wielu bada-
niom. Wspotczynnik niezawodnosci osiagnat w wielu badaniach warto$¢ rowna
przynajmniej 0,8, a czgsto znacznie wyzsza (Kenyon/Tschirner 2000). Warto$¢ ta
uznawana jest na arenie mi¢dzynarodowej w przypadku waznych egzaminow za
dolna granicg niezawodnosci (por. dla egzaminéw pisemnych Hamp-Lyons
1990). Surfach i Dierdorff (2003) zbadali niezawodno$¢ OPI w bardzo rozlegtym
studium obejmujacym 5881 egzaminéw OPI w 19 ro6znych jezykach i uzyskany
przez nich wspotczynnik niezawodnos$ci wyniost 0,978, przy czym zaden z j¢zy-
kéw nie osiagnat gorszego wyniku niz 0,94.

CZYNNIK CZASU

Wazna decyzja programowa jest pytanie, ile czasu powinno przewidzie¢ si¢ na
osiagnigcie okreslonego poziomu zaawansowania jezykowego. Wprawdzie liczba
godzin nauki nie jest gwarancja osiagnigcia okreslonego poziomu, jednak wyspecjali-
zowana 1 zautomatyzowana wiedza i umiejgtnosci oraz profesjonalna umiejgtnosé
dziatania na obszarze jgzyka obcego, podobnie jak wyspecjalizowane kompetencje
W muzyce i sporcie, nabywane sa poprzez codzienne, wielogodzinne ¢wiczenia przez
wiele lat. Poniewaz OPI od samego poczatku ktadt duzy nacisk na problemy meto-
dyczno-dydaktyczne, czynnik czasu zostat zbadany stosunkowo wczesnie.

Najstarsze propozycje ram czasowych dla kursow stuzace rozwojowi kompetencji
ustnej pochodza z Foreign Service Institut (FSI) (Thompson 1996). Stosuje si¢ je do
dzisiaj 1 one — ogolnie rzecz biorac — potwierdzone zostaly przez badania empiryczne.
FSI rozréznia cztery grupy jezykow w zaleznosci od stopnia trudnosci jego przyswo-
jenia dla osoby postugujacej si¢ jezykiem angielskim jako jezykiem ojczystym.

Tabela 2 pokazuje, ile koniecznych godzin lekcyjnych szacuje si¢ dla inten-
sywnych, zorientowanych na dziatanie kurséw jezyka obcego FSI, w grupach
liczacych maksymalnie czterech uczestnikow. Do pierwszej kategorii jezykow
naleza jezyki germanskie i romanskie takie jak dunski, holenderski, norweski,
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szwedzki, francuski, wtoski, portugalski, rumunski i hiszpanski oraz jezyki kreol-
skie, suahili i haitanski; do drugiej grupy jezykow naleza m.in. bulgarski, dari (per-
ski), niemiecki, farsi (perski), hindi, indonezyjski, malajski, nowogrecki, i urdu; do
trzeciej — amharski, bengalski, birmanski, finski, hebrajski, khmer, laotanski, nepalski,
filipinski, polski, rosyjski, serbski, chorwacki, syngalezyjski, tamilski, tajski, czeski,
turecki, wegierski i wietnamski; do czwartej — arabski, chinski, japonski i koreanski.

Tabela 2. Liczba godzin lekcyjnych i poziomy kompetencji w podziale na grupy jezykowe
240 h 480 h 720 h 1320 h 2400-2760 h
Grupa 1 M IH AL
Grupa 2 M IH AM
Grupa 3 IL M AL
Grupa 4 NH IL IH AM

Ogodlnie rzecz biorac, badania empiryczne potwierdzaja te dane, jednak zwraca-
ja tez uwage na fakt, ze liczba przedstawionych w tym zestawieniu godzin czgsto
nie wystarcza, i takze inne zmienne — jak np. pobyt za granica — moga odgrywac
wazna rol¢ w osiagnigciu okreslonego poziomu znajomosci jezyka obcego. Bada-
nia dotyczace uczenia si¢ jezykow obcych przeprowadzone przez FBI (Walker /
Williams / Navarrete 1988) pokazaty, ze w przypadku jezykéw nalezacych do grupy
1 poziom zaawansowania AL osiaga si¢ po 1080 godzinach nauki, a w przypadku
jezykéw z grupy 3. dopiero po 1410 godzinach. I wreszcie w przypadku jezykow
nalezacych do grupy 4. nawet po 1410 godzinach osiaga si¢ tylko poziom IH.

Magnan (1986) stwierdzil, ze studiujacy na University of Wisconsin w Madi-
son byli po roku nauki jezyka francuskiego (ok. 150 godzin) ogolnie na poziomie
IL, a po dwoch latach (ok. 300 godzin) na poziomie IM. Studiujacy jezyk francu-
ski jako kierunek poboczny (Nebenfach), konczacy si¢ licencjatem (Bachelorab-
schluss) — ok. 500 godzin, byli zazwyczaj na poziomie IH, przy czym wszyscy
przeegzaminowani studenci przyznali, ze spedzili w kraju francuskojezycznym
od kilku tygodni do sze$ciu miesigcy. Studiujacy jezyk francuski jako kierunek
gtéwny (Hauptfach) (ok. 700 godzin), byli przewaznie na poziomie AL/AM.
Dodatkowo w czasie studiéw spedzili oni przecigtnie sze$¢ miesigcy w kraju
francuskojezycznym. Tschirner (1996) oraz Tschirner i Heilenman (1998) uzy-
skali dla jezyka niemieckiego jako obcego podobne, a czgsciowo nawet stabsze
wyniki, mianowicie poziom IL po roku nauki jezyka niemieckiego (ok. 120
godzin) i IL wzglednie IM po dwoch latach. Thompson (1996) uzyskat dla
jezyka rosyjskiego jako obcego na uniwersytetach znacznie nizsze wyniki, a mia-
nowicie NM po roku nauki, NM/IL po dwoch latach, IM/IH po trzech latach,
IH/AL po czterech latach i AM/AH po pigciu latach nauki. Rifkin (2003)
stwierdzit dla jezyka rosyjskiego jeszcze nizsze warto$ci, mianowicie po roku
(150 godzin) przecigtnie poziom NH, po dwdch latach (300 godzin) IL, po trzech
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latach (450 godzin) IM i po czterech latach (520 godzin) bez pobytu za granica
réwniez IM.

Obserwacja, ze przekroczenie progu z poziomu Intermediate do poziomu Advanced
osiagnigte zostaje czgsto tylko po dtuzszym pobycie za granica, czyniona jest coraz
czgsciej, szezegolnie w przypadku jezykdow, ktore nie naleza do grupy 1 Sam Rifkin
(2003) stwierdzit poziom AL lub wyzszy tylko u tych studentoéw, ktorzy studiowali
przynajmniej jeden semestr w Rosji. Oczywiscie, studia za granica nie sa jeszcze
gwarancja przekroczenia progu poziomu Advanced. Wedtug Brechta, Davidsona
i Ginsberga (1993) oraz Davidsona (1998, 2002) tylko jedna trzecia studentow rusy-
cystyki osiaga po studiach zagranicznych trwajacych jeden lub dwa semestry poziom
Advanced. Wydaje sig, ze latwiejsza sytuacje maja studiujacy jezyki romanskie.
O’Connor (1988) porownal kompetencjg jezykowa 30 studiujacych na Middlebury
College przed i po odbyciu roku studiow we Francji. Przed wyjazdem do Francji
studenci byli na poziomie IM lub IH, a po powrocie IH lub AL/AM. Milleret (1990)
stwierdzit u studiujacych jezyk portugalski, ktorzy brali udzial w intensywnym sze-
Sciotygodniowym kursie w Brazylii, rdowniez postep z poziomu IM do IH.

Swender (2003) podsumowuje wyniki z pigciu amerykanskich uniwersytetow,
na ktorych w ciagu pigeiu lat (1998-2002) egzaminowano regularnie studentow
za pomoca ACTFL (tacznie 501 os6b) po ukonczeniu przez nich studiow licen-
cjackich na filologii obcej. Wielu z tych studentéw uczestniczyto w programie
wymiany, trwajacym z reguty rok akademicki. 17% studiujacych na kierunkach:
hispanistyka, romanistyka, italianistyka (w sumie 442 studentéw) byto pod koniec
swych studiow licencjackich jeszcze na poziomie IM (wg Rady Europy: A2), 57% na
poziomie IH lub AL (B1) i 26% na poziomie AM (B2) lub wyzszym. Podobne wyni-
ki osiagneli studiujacy germanistyke i rusycystyke (w sumie 39 studentow)’. 26%
bylo na poziomie IM (A2), 44% na poziomie IH/AL (B1) i 30% na poziomie AM
(B2) lub wyzszym. Nie tak dobre, ale jednak zadowalajace wyniki uzyskali stu-
denci sinologii i japonistyki (w sumie 20 studentéw). 35% byto na poziomie IM
(A2), 50% na poziomie IH/AL (B1) i 15% na poziomie AM (B2) lub wyzszym.

Z tych i innych badan dotyczacych nabywania kompetencji méwienia na uniwersy-
teckich kierunkach licencjackich wyptywaja nastgpujace wnioski: po okoto 300 go-
dzinach nauki osiaga si¢ w zaleznosci od jezyka docelowego poziom kompetencji NH
do IM. Aby osiagna¢ poziomy IH/AL i AM potrzebny jest zazwyczaj pobyt za grani-
ca; po zakonczeniu studiow licencjackich (ok. 700-800 godzin) wigkszo$¢ studiuja-
cych filologie obce osiaga, przede wszystkim po odbyciu czgéci studiow w kraju
jezyka docelowego, poziom IH/AL, nieco powyzej jednej czwartej (rowniez z poby-
tem za granica) takze poziom AM (poza jgzykami nalezacymi do grupy czwartej).

* Dla poréwnania dane procentowe dla jezyka niemieckiego (32 studentow): IM = 28%, TH/AL =
41%, AM+ = 31% i jezyka rosyjskiego (7 studentow): IM = 14%, IH/AL = 57%, AM+ = 29%.
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CECHY DYDAKTYCZNYCH TEKSTOW JEZYKOWYCH
NA ROZNYCH POZIOMACH KOMPETENCJI

Obok pytania dotyczacego liczby godzin lekcyjnych czy tez dtugosci pobytu
za granica, w latach dziewig¢édziesiatych w centrum zainteresowania pojawily
si¢ tez pytania programowe, szczegoélnie te, ktore dotycza sensownej progresji
gramatycznej majacej na celu wzmocnienie kompetencji jezykowej. Magnan
(1988) stwierdzit w przypadku angielskiego jako jezyka wyj$ciowego i francu-
skiego jako jezyka docelowego, ze np. liczba bledow w zakresie zgodnosci
czasownikowej zmniejsza si¢ wyraznie, poczawszy od poziomu IH, a liczba
btedéw w uzyciu rodzajnikéw, szyku i zgody przymiotnikéw, jak rdwniez po-
prawnego uzycia zaimkow osobowych i wzglednych spadta ponizej 20% dopie-
ro od poziomu Advanced.

Tschirner (1996) zachgcal, aby skoncentrowaé si¢ na danym poziomie na tych
zjawiskach gramatycznych, ktore sa kontrolowane na poziomie bezposrednio wyz-
szym. I tak na poziomie Novice nalezatloby opanowac i ¢wiczy¢ gramatyke z po-
ziomu Intermediate, a na poziomie Intermediate z poziomu Advanced itd. W tym
celu zestawil na podstawie opisow poziomdw nastepujace elementy gramatyczne,
ktorych opanowanie ustne konieczne byloby na poziomach Intermediate 1 Advanced:

— Intermediate: czas terazniejszy, zgodno§¢ podmiotu i orzeczenia, klamra

czasownikowa, inwersja w pytaniach;

— Advanced: czas przeszty, odmiana przez przypadki, inwersja w zdaniach

oznajmujacych, miejsce czasownika w zdaniach podrzednych.

Aby te hipotezy zbada¢ empirycznie, Tschirner (1996) przeanalizowat 40 eg-
zaminéw OPI na poziomach NM, NH, IL i IM i stwierdzil, ze udziat procentowy
poprawnego stosowania zgodnosci czasownika z podmiotem i klamry czasowni-
kowej wzrasta systematycznie z poziomu na poziom, podczas gdy ani inwersja
w zdaniach oznajmujacych, ani konieczno$¢ umieszczania czasownika w zda-
niach podrzednych na koncu nie zostaty na tych poziomach opanowane.

Tabela 3. Przecigtny wynik procentowy poprawny w przypadku trzech lub wigcej obowiazkowych kontekstow, przypa-
dajacych na jeden egzamin z liczba uczestnikow, ktorzy utworzyli trzy lub wigeej obowiazkowe konteksty, w nawiasach.
Liczba egzaminéw na odpowiednim poziomie umieszczona jest po skrétach danych pozioméw w nawiasach. Srednia
liczba uzytych czasownikow z podmiotem (poza czasownikami byé, mieé, zostac i czasownikami modalnymi) i $redni
udzial procentowy poprawnego zastosowania rekcji tych czasownikow

NM (N=3) NHN=17) IL (N=10) IM (N=20)
klamra czasownikowa 40% (5) 64% (10) 92% (20)
inwersja 17% (4) 25% (9) 34% (18)
szyk zdania podrzednego 24% (14)
zgodnos$¢ 56% 64% 75% 88%
zdania 10,33 29,43 32,20 42,26
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Z tabeli 3 wynika, ze najpdzniej na poziomie IM stosuje si¢ poprawnie klamre
czasownikowa (w 92% obowiazkowych kontekstow). Ani inwersja w zdaniach
oznajmujacych (34% poprawnosci), ani poprawne umiejscowienie czasownika
w zdaniach podrzg¢dnych (24% poprawnosci) nie zostaly na tym poziomie opa-
nowane. Przy $redniej liczbie 42,26 zdan przypadajacych na jeden egzamin, tzn.
wypowiedzi z co najmniej jednym podmiotem i orzeczeniem, w 88% czasowniki
opatrzono poprawna koncowka. Zaskakujace jest to, ze juz na najnizszym pozio-
mie badania (NM), zgoda stosowana jest poprawnie w wigcej niz potowie zdan,
$rednio 10,33 na jeden egzamin. To poprawne uzycie wzrasta systematycznie na
poziomach nastgpnych. Wzrost 6w zwigzany jest prawdopodobnie z tym, ze
grupa badanych sktadata si¢ ze studentdéw, ktérzy studiowali jezyk niemiecki na
amerykanskich uniwersytetach i tym samym posiadali zarowno jasna wiedzg
gramatyczna, jak i zapewne wyzsza §wiadomos$¢ jezykowa niz np. imigranci.
Obok tego mogly by¢ stosowane, szczegélnie na nizszych poziomach, liczne
polaczenia typu podmiot-orzeczenie jako jednostki leksykalne.

Pdzniej przeprowadzone badania na grupie 20 amerykanskich studentow po 4
semestrach nauki jezyka niemieckiego (Tschirner, Meerholz-Hérle 2001) dostar-
czyly bardzo podobnych wynikow (por. tabela 4). Takze i tutaj klamra czasowni-
kowa zostata opanowana najpdzniej na poziomie IM (91% poprawnosci), podczas
gdy w dwaoch trzecich zdan ani inwersja w zdaniach oznajmujacych (32% po-
prawnosci), ani poprawny szyk zdania podrz¢dnego (37% poprawnosci) nie byty
stosowane wlasciwie, natomiast zgodno§¢ podmiotu z orzeczeniem stosowana
byta juz na poziomie NH prawie w 70% poprawnie, a na poziomie IM osiagngta
stopien poprawnosci na poziomie 90%.

Tabela 4. Przecigtny wynik procentowy poprawny w przypadku trzech lub wigcej obowiazkowych kontekstow
przypadajacych na jeden egzamin z liczba uczestnikow, ktorzy utworzyli trzy lub wigcej obowiazkowe konteksty,
w nawiasach. Liczba egzaminoéw na odpowiednim poziomie umieszczona jest po skrotach danych poziomoéw w nawiasach.
Srednia liczba zastosowanych z podmiotem czasownikéw i éredni udzial procentowy poprawnego zastosowania
zgody dla tych czasownikow

NH (N=5) IL(N=9) IM (V=16)
klamra czasownikowa 56% (5) 81% (9) 91% (6)
inwersja 5% (5) 30% (8) 32% (6)
szyk zdania podrzednego 0% (2) 5% (3) 37% (6)
zgoda 70% (5) 76% (9) 90% (6)
zdania 18,6 36,6 43,7

Dalsze badania dotyczyly pozioméw od IM do Superior (Morris 1996) i po-
twierdzity na tych poziomach postawione przez Tschirnera (1996) tezy, dotycza-
ce opanowania szyku wyrazéw i zgodno$ci podmiotu z orzeczeniem. Norris
(1996) przeanalizowat 44 Simulated Oral Proficiency Interviews (SOPI), wariant
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OPI wspomagany kaseta (por. Kenyon, Tschirner 2000). Wedlug Tabeli 5 zarowno
klamra czasownikowa (84%), jak i zgoda (90%) zostaly opanowane w znacznym
stopniu na poziomie IM, podczas gdy szyk zdania podrzgdnego (21%) nie zostat
jeszcze opanowany. Poczawszy od poziomu IH znacznie wzrasta nie tylko uzycie
zdan podrzgdnych, ale mozna réwniez uzna¢ za prawie opanowane wiasciwe
uzycie ich szyku (86%).

Tabela 5. Przecigtny wynik procentowy poprawny w przypadku czterech lub wigcej obowiazkowych kontekstow
przypadajacych na jeden egzamin dla trzech regul syntaktycznych (klamra czasownikowa, zgoda, szyk zdania
podrzednego) i $rednia liczba zdan podrzednych przypadajacych na jeden wywiad. Liczba egzamindéw na odpowied-
nim poziomie umieszczona jest za skrétami danych pozioméw w nawiasach (Norris 1996)

IM (3) IH (10) A(11) AH 4) SQ2)
klamra czasownikowa 84% 98% 97% 98% 100%
zgoda 90% 94% 98% 99% 100%
szyk zdania podrzednego 21% 86% 89% 90% 98%
zdania podrzgdne 4,33 14,30 19,18 17,75 22,50

Ani Tschirner (1996) oraz Tschirner i Meerholz-Hérle (2001), ani Norris
(1996) nie zbadali opanowania przypadka jako kategorii gramatycznej. Dane
genewskiego projektu DiGS (Diehl m.in. 2000) wydaja si¢ jednak wskazywaé na
fakt, ze prawidlowe stosowanie przypadkéw ma miejsce dopiero wowczas, kiedy
proces opanowania szyku wyrazéw jest juz w znacznym stopniu zakonczony.
Jesli wyniki uzyskane z danych pisemnych znalaztyby swoje odzwierciedlenie
rowniez w kontekscie jezyka mowionego, potwierdzitoby to pierwotne hipotezy
Tschirnera (1996).

SPOSTRZEZENIA KONCOWE

Przedtozone wyniki badan w zwiazku z ACTFL OPI nasuwaja szereg pytan w sto-
sunku do skal ESOKJ. Wyniki te wskazuja na fakt, ze rozwoju kompetencji ustnej
od poziomu Al do C2 nie da si¢ podzieli¢ na przejrzyste bloki zawierajace kaz-
dorazowo ok. 300 jednostek lekcyjnych i ze rozwoj na wyzszych poziomach
przebiega znacznie wolniej. Przy braku intensywnego doswiadczenia w ramach
dtuzszego pobytu za granica na poziomie B1 pomimo wielu kolejnych jednostek
lekcyjnych nastgpuje stagnacja. Poniewaz w przypadku ESOKIJ nie ma jeszcze
wiarygodnych i niezawodnych egzamindéw ustnych, istnieje niebezpieczenstwo,
ze uczacy si¢ po zdaniu np. certyfikatu ZMP Instytutu Goethego uzyskuje po-
twierdzenie, ze takze w czg$ci ustnej osiagnat poziom B2, chociaz nie bedzie to
zgodne ze stanem faktycznym. Z pewnos$cia powinno si¢ takze w przypadku
ESOKIJ wyjs¢ z zatozenia, ze pod koniec danego kursu mozna osiagnac rdézniace
si¢ znacznie od siebie poziomy zaawansowania dotyczace czterech sprawnosci



38  Polityka jezykowa i certyfikacja

jezykowych. Jesli jaki$ kurs obiecuje, ze po 300 godzinach nauki osiagnie si¢ w czte-
rech sprawnosciach jezykowych ten sam poziom, to wydaje si¢ to by¢ tylko poboz-
nym zyczeniem.

Z drugiej strony wyniki badan dotyczacych OPI wskazuja na to, ze progresja
gramatyczna kurséw, ktore powinny przygotowac¢ do okreslonego poziomu za-
awansowania, przynajmniej jesli chodzi o jezykowa kompetencj¢ ustna, czgsto
daleka jest od rzeczywistosci. Jesli struktury gramatyczne, takie jak szyk zdania
podrzegdnego, inwersja w zdaniach oznajmujacych, czas przeszly i przypadek,
stosowane sa podczas spontanicznej wypowiedzi w miarg poprawnie dopiero od
poziomu B2, to nasuwa sig pytanie, czy nie byloby sensownym rozwiazaniem
ograniczy¢ si¢ na poziomach Al i A2 do funkgji i struktur, ktére mozna realnie
opanowac na tych poziomach. I tak np. podrgcznik Profile Deutsch (Glaboniat i in.
2002) w progresji gramatycznej nawiazuje do niemieckiej tradycji kurséw, pro-
ponujac biernik umiesci¢ na poziomie Al, celownik na poziomie A2, perfekt na
poziomie A2, imperfekt na poziomie B1, wigksza cz¢$¢ zdan podrzgdnych na A2 itd.
Glaboniat i inni wspotautorzy mowia wprawdzie wyraznie, ze nie chodzi tu o grama-
tyke, ktora uczacy si¢ opanowuja (Erwerbsgrammatik), bo nie mozemy wczesniej
prognozowacé, jakie umiejgtnosci osiagnie uczacy si¢ na okres§lonym poziomie
(s. 154). Nasuwa si¢ jednak pytanie, dlaczego progresja gramatyczna zostata
zaproponowana w catkowitym oderwaniu od ustnej kompetencji jezykowej. Na-
wet jesli empiryczna baza opisdéw umiejetnosei jest waska, a dotyczaca kompe-
tencji gramatycznych jeszcze wegzsza, to przeciez mozna owa empiryczng bazg
poszerzy¢, a progresj¢ w nowym ujgciu przeformutowac na poziomy ESOKIJ.
Doprowadzi to prawdopodobnie do tego, ze trzeba bedzie rozwingé dla réznych
umiejgtnosci jezykowych rdzne progresje gramatyczne, w tym progresj¢ grama-
tyczna specjalnie dla wypowiedzi ustnej (Tschirner 2001).

ACTFL OPI jest interesujacy w dyskusji europejskiej w odniesieniu do ESOKJ
zardwno jako typ egzaminu, jak roéwniez przy planowaniu programéw i rozwoju
materiatdéw dydaktycznych. Jako egzamin jest on interesujacy, poniewaz skala
ACTFL da sig¢ bez wigkszych trudnosci skorelowa¢ ze skalag ESOKJ i tym samym
daje do dyspozycji instrumentarium, za pomoca ktérego egzaminy oparte na
ESOKJ moga zosta¢ zweryfikowane, a osiagnigte poziomy zaawansowania skon-
trolowane. W planowaniu programow jest on interesujacy, poniewaz istnieje wiele
badan empirycznych, ktore miaty odpowiedzie¢ na pytanie, ile czasu potrzeba, aby
osiagna¢ okreslony poziom i ktdre struktury jezykowe opanowane zostana na po-
szczegblnych poziomach. Z pewnoscia nie zaszkodzitoby europejskiemu rozwojo-
wi program6éw nauczania i materialow dydaktycznych, jesli nie tylko przyjatby te
badania do wiadomosci, lecz takze wykorzystat odpowiednio ich wyniki.

Ttumaczyt: Tomasz Czarnota
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