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praktykantéw ujawnia wyrazng luke miedzy teorig
dydaktyczng a codzienng praktykg szkolng. Badanie
obejmujgce nauczanie gramatyki, rozwoj sprawnosci
receptywnych i méwienia prowokuje pytania o zrodta
tej rozbieznosci i inspiruje do refleks;ji

nad ksztatceniem nauczycieli.

EFFICACY OF TEACHING ENGLISH AT SCHOOLS. CONCLUSIONS
FROM LESSON OBSERVATION PROTOCOLS

This article offers a critical evaluation of the teaching effectiveness of in-service EFL teachers, based on lesson
observation protocols completed by teacher trainees during their school-based teaching practice — an integral

part of their university teacher training programs. These protocols, which document lessons observed in real
classroom settings, were analysed with reference to established didactic procedures widely recognized as standard in
contemporary foreign language instruction. The analysis focused on three core areas of EFL didactics that reflect the
most common lesson types: (1) the presentation and practice of new grammar items, (2) the development of receptive
skills (reading and listening), and (3) the enhancement of communicative speaking skills. A review of over 500 lesson
observation protocols from primary and secondary schools, all involving experienced teachers, revealed a significant
gap between theoretical principles and their practical application. The article concludes by posing a set of reflective
questions aimed at addressing the underlying causes of this discrepancy.
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rtykut jest proba krytycznej analizy praktyki dydaktycznej jezyka angielskiego

realizowanej przez nauczycieli szkolnych, opartej na doswiadczeniach autora

zebranych na Wydziale Anglistyki UAM w latach 1997-2021 w ramach przedmio-

tu dydaktyka jezyka angielskiego. Analizie, w wiekszosci jakosciowej, poddano

zadania wykonane przez studentéw odbywajgcych praktyki pedagogiczne w ra-
mach przygotowania do zawodu nauczyciela — zaréwno na studiach dziennych licencjackich,
jak i podyplomowych. Materiat badawczy stanowity przede wszystkim raporty z obserwagji
lekcji prowadzonych przez czynnych nauczycieli, a takze, w formie pomocniczej, dzienniki
praktyk. Ocenie poddano kluczowe obszary dydaktyki jezykéw obcych, takie jak nauczanie
gramatyki, rozwijanie sprawnosci receptywnych (czytania i stuchania) oraz ksztatcenie spraw-
nosci méwienia.

Wyniki analizy ujawnity istotne rozbieznosci miedzy zatozeniami dydaktycznymi pre-
zentowanymi w toku ksztatcenia a rzeczywistymi praktykami obserwowanymi w szkotach.
Wobec powyzszego podano w watpliwos¢ efektywnosé obecnego modelu ksztatcenia na-
uczycieli jezykoéw obceych, ktory powinien umozliwiad¢ studentom obserwacje pracy do-
$wiadczonych pedagogdw i nabywanie kompetencji praktycznego stosowania poznanych
technik oraz procedur dydaktycznych.

Zarys zagadnienia

Najogdlniej rzecz ujmujac, przez ,badanie efektywnosci nauczania” rozumie¢ mozna dwie
istotnie réznigce sie perspektywy. W zaleznosci od przyjetego obiektu obserwacji — nauczy-
ciela badz ucznia — badanie moze dotyczy¢ koncowego rezultaty, tj. poziomu kompetencji
jezykowych ucznia wzgledem zatozonych standardéw, bez analizy sposobu ich osiggnie-
cia, badz tez jakosci samego procesu dydaktycznego prowadzonego przez nauczyciela.
W pierwszym przypadku podstawa analizy sg wyniki egzaminéw zewnetrznych, natomiast
w drugim — obserwacje lekcji i ocena adekwatnosci zastosowanych przez nauczyciela $rod-
kéw dydaktycznych, technik i procedur wzgledem celdw lekgji.

W latach 20102014 Instytut Badan Edukacyjnych (IBE) zrealizowat szeroko zakrojone ba-
dania efektywnosci nauczania jezyka angielskiego w polskich szkotach, ktérych wyniki opu-
blikowano w trzech raportach: Badanie efektywnosci nauczania jezyka angielskiego w szko-
fach podstawowych — BENJA (Muszynski i in. 2015), Badanie uczenia sie i nauczania jezykdw
obcych w gimnazjum - BUNJO (Gajewska-Dyszkiewicz i in. 2014) oraz Badanie umiejetno-
sci méwienia - BUM (Gajewska-Dyszkiewicz i in. 2015). W ramach BENJA przebadano ponad
5 tysiecy uczniow ze 180 szkdt podstawowych, koncentrujac sie na rozumieniu ze stuchu,
czytaniu oraz umiejetnosci méwienia (rozumianej jako poprawne powtarzanie zdan). W ba-
daniu BUNJO uczestniczyto okoto 4700 ucznidéw oraz 380 nauczycieli i 120 dyrektoréw gim-
nazjow; sprawdzano umiejetnosci receptywne i pisemne. BUM uzupetnito BUNJO o dane
dotyczace méwienia i objeto okoto 600 gimnazjalistdw. Wszystkie trzy badania, prowadzone
metodami ankietowymi, obserwacyjnymi i testowymi, uwzgledniaty takze istotne zmienne
spoteczno-demograficzne oraz ekonomiczne, wptywajace na poziom kompetencji uczniow.

Z uwagi na skale i réznorodnos¢ préb badawczych wnioski z tych badan mozna uznad
za rzetelne i reprezentatywne. Niemniej jednak koncentracja badaczy na poziomie kompe-
tencji uczniowskich jako gtéwnym mierniku efektywnosci zdaje sie pomijaé kluczowa role
nauczyciela jako sprawcy procesu dydaktycznego. Obszerna literatura przedmiotu zaréw-
no teoretyczna (m.in. Bialystok 1978; McLaughlin 1987; Swain 1995; Doughty i Long 2003;
Rogers 2015; Cook 2016), jak i praktyczna (np. Tanner i Green 1998; Komorowska 2003; Brown
2007; Harmer 2007; Thaine 2010; Scrivener 2011; Harmer 2012; Harmer 2014) jednoznacz-
nie wskazuje jako$¢ nauczania jako jeden z kluczowych czynnikéw skutecznego przyswa-
jania jezyka w warunkach formalnych, obok motywagji i ekspozycji na jezyk (input). Dane
zebrane przez IBE czesciowo potwierdzajg te zaleznosdé, lecz nie pozwalajg na precyzyjne
okreslenie charakteru i sity relacji miedzy jako$cig nauczania a osiggnieciami ucznidéw. Mimo
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ze metodologia badan uwzgledniata czynniki pozadydaktyczne, nie pozwala ona wnikliwie
ocenic jakosci konkretnych dziatarh nauczycielskich. Brakuje informacji o tym, jak wygladaty
lekcje rozwijajace poszczegdlne sprawnosci jezykowe (czytanie, stuchanie, mowienie) oraz
wprowadzajgce nowy materiat (gramatyka, stownictwo).

W BENJA zastosowano obserwacje lekcji, jednak kodowane ‘tokeny’ zachowan dydak-
tycznych nauczycieli dostarczajg jedynie ograniczonych danych pozwalajgcych tgczy¢ dzia-
tania nauczyciela z efektami ucznia. Dwa dodatkowe wskazniki (,Przekazywanie wiedzy
metodami podajgcymi” i ,Przekazywanie wiedzy metodami odkrywajgcymi”) rowniez nie
umozliwiajg oceny adekwatnosci tych technik w kontekscie konkretnej lekgji.

Lektura raportow IBE sktonita autora do podjecia analizy efektywnosci nauczania jezy-
ka angielskiego z perspektywy jakosci procesu dydaktycznego, wykorzystujgc materiat ze-
brany podczas nadzorowania praktyk pedagogicznych w latach 1997-2021. W kolejnych cze-
$ciach artykutu autor podejmuje prébe oceny skutecznosci technik i procedur stosowanych
przez nauczycieli, odnoszac je do kanonicznych zasad efektywnego nauczania jezykdw ob-
cych, nauczanych w ramach specjalnosci nauczycielskie;.

Metodologia badania

Na wstepie nalezy zaznaczy¢, ze niniejsze opracowanie nie odpowiada strukturze typowe-
go badania naukowego, w ktérym badacz identyfikuje problem, formutuje hipotezy, okresla
i operacjonalizuje zmienne, konstruuje narzedzia badawcze, planuje badanie, zbiera dane,
analizuje je i wycigga wnioski. W tym przypadku proces przebiegat odwrotnie i miat charak-
ter post factum: pytania badawcze sformutowano dopiero po zebraniu danych w postaci
protokotéw obserwacji, ktore pierwotnie powstaty w innym celu, niezwigzanym z potencjal-
na problematyka badawcza.

Tym samym sytuacje badawczg autora mozna poréwnac raczej do pracy archeologa
rekonstruujgcego przeszto$¢ na podstawie ujawnionych artefaktéw niz do dziatania bada-
cza celowo ksztattujgcego rzeczywistos¢ przez manipulowanie zmiennymi. Badanie niniej-
sze stanowi wynik analizy i syntezy danych jakosciowych (tekstowych), pochodzacych z pro-
tokotow obserwagji lekgji (ang. Lesson Observation Tasks) sporzadzanych przez studentow
w ramach praktyk dydaktycznych. Materiaty te byty przygotowywane i redagowane przez
autora niniejszego opracowania dtugo przed sformutowaniem pytania badawczego.

Zebrane w ciggu 24 lat protokoty zostaty poddane wnikliwej analizie w celu identyfika-
cji powtarzajacych sie zagadnien istotnych z perspektywy dydaktyki jezykéw obcych. Pra-
ca nad materiatem trwata z przerwami od 2017 roku, a czes$ciowe wyniki analiz byty prezen-
towane na konferencjach Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego w latach 2017, 2023
i 2024. Obecne opracowanie stanowi kompleksowa analize wszystkich dostepnych autoro-
wi protokotéw wypetnianych przez studentéw studiéw licencjackich i podyplomowych od-
bywajgcych praktyki dydaktyczne na Wydziale Anglistyki UAM (do 2011 - Instytut Filologii
Angielskiej), gdzie autor prowadzit zajecia z dydaktyki jezyka angielskiego i petnit funkcje
koordynatora praktyk w latach 1997-2021.

NARZEDZIA — PROTOKOLY OBSERWACJI LEKCJI
Wsrdd catego szeregu narzedzi, za pomoca ktérych badacze pozyskuja dane do swoich ana-
liz (Nunan 2010), protokoty obserwacji lekcji, w zaleznosci od typu, s3 jednymi z najczesciej
stosowanych z uwagi na wzgledna tatwos¢ w ich konstruowaniu, jak i na bogactwo danych
(jakosciowych i ilosciowych) pozyskiwanych za ich posrednictwem (Dornyei 2007; Maxwell
2013; Derrick 2015). Dla celéw praktyk obserwacyjnych opracowano protokot, ktéry taczyt
w sobie typ protokotu ustrukturyzowanego i nieustrukturyzowanego (patrz tab. 7).
Sposrod dziesieciu protokotow obserwacii lekcji, obejmujacych takie zagadnienia, jak dy-
namika klasy, poprawianie btedow, dyscyplina, role nauczycielaiinne, cztery dotyczyty bez-
posrednio aspektéw dydaktyki jezyka obcego. Byty to: wprowadzanie gramatyki, ¢wiczenie
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struktur gramatycznych, rozwijanie sprawnosci receptywnych (czytanie i stuchanie) oraz
rozwijanie umiejetnosci mowienia. Zadania obserwacyjne sktadaty sie z dwdch czesci. Czesé
pierwsza stanowita syntetyczne ujecie wiedzy metodycznej dotyczacej danego aspektu na-
uczania — swoistg ,metodyke w pigutce” lub teoretyczne streszczenie kanonicznych proce-
dur nauczania danego zagadnienia. Czes¢ druga byta wtasciwym protokotem, skonstruowa-
nym w taki sposéb, aby zminimalizowac czas potrzebny na jego wypetnienie, a jednoczesnie
zmaksymalizowac¢ koncentracje praktykanta na przebiegu obserwowanej lekgji i jej raporto-
waniu (zob. tab. 7).

Tab. 1. Przyktadowy protokét obserwac;ji lekcji

Wydziat Anglistyki UAM

ELT METHODOLOGY

Guidelines for Lesson Observation task 7

Developing learners’ reading/listening comprehension skills

In this task you will be focusing on how a teacher develops learners’ reading/listening comprehension skills. Read the
material below and do the lesson observation form.

Developing learners’ reading/listening skills is an important aspect of an integrated skills approach to FL learning.
The aim of the lesson where learners are given a text to read/listen to is to develop their comprehension skills. While
reading/listening, learners need to integrate knowledge of grammar and lexis to deal with a text. A teacher’s task is
to develop their ability to handle the text efficiently: to understand the messages it conveys, to infer messages not
directly stated, to develop discursive awareness, and/or to respond to a text.
A typical reading/listening lesson will always include all, or most, of the following:

1. giving learners purpose to read/listen (arousing interest),

2. preparing learners for text language-wise to facilitate comprehension (pre-teaching key vocab, revising

grammar crucial for understanding, or focusing on language functions),

3. reading/listening to text with different purpose each time (different sub-skill),

4. exploiting text for potential language aspects it contains (grammar, vocab, functions, etc.),

5. moving to a speaking task related to text.

The following aspects of the teacher’s procedure will most likely be included by you in your protocol:
1. Does the teacher (T) follow the procedure as sketched above? (If there are any departures are they justified by
the aims of the lesson?)
2. Does T prepare learners for the text by: a) key vocab/phrases; b) predictions, or c) other?
3. Does T ask the learners to read the text: a) aloud, b) individually in silence, or ¢) both?
4. How is text comprehension checked? a) ‘Do you understand?’, b) through tasks or questions, c) translating?
5. Are comprehension tasks/questions given to learners before or after dealing with the text?
6. Does T ask comprehension questions immediately after reading, or does s/he allow learners some time to
confer on the answers in pairs first, and then doing the class check?
7. Does T include a follow-up speaking task based on the text to develop sts’ fluency?
In the Lesson Observation Form below describe in detail the stages the T. went through in his/her lesson. In
identifying those use the checklist above.

LESSON OBSERVATION FORM

Task 7

Developing reading/listening comprehension

Trainee’s name: ................ Class observed: ..................
(D1 = Coursebook’s title, unit, page: .........

TEACHER’S PROCEDURE (CHRONOLOGICAL DESCRIPTION OF WHAT T | COMMENTS ON ANY ASPECTS OF T'S
ACTUALLY DOES IN THE LESSON) PROCEDURE

UczESTNICY BADANIA

Analizie poddano wszystkie protokoty obserwacji lekcji, ktére autor zdotat zebra¢ w ana-
lizowanym okresie od studentéw trzeciego roku studidw licencjackich oraz stuchaczy po-
dyplomowych studiéw przygotowania nauczycieli jezyka angielskiego. tacznie byto to
783 studentow — 550 ze studidw licencjackich i 233 ze studidow podyplomowych. Petne ze-
stawy protokotéw (dla wszystkich interesujgcych autora aspektéw dydaktyki) uzyskano



Efektywnos¢ nauczania jezyka angielskiego w szkotach

od 536 studentéw — 340 z programu licencjackiego i 196 z podyplomowego. Po wyelimino-
waniu protokotéw bedacych zapisem lekcji tych samych nauczycieli obserwowanych przez
réznych studentow w réznych latach, a takze tych dotyczacych klas 41 5 szkoty podstawowej,
uzyskano kompletny zestaw obserwacji tgcznie dla 517 nauczycieli: 325 lekcji obserwowanych
przez studentow studidw licencjackich oraz 192 — przez stuchaczy studiow podyplomowych.
Dane te zebrano w tab. 2.

Tab. 2. Statystyka 1

ezsnstunetow | HezAsuen | uezes coserwomcr
Licencjackie 550 340 325
Podyplomowe 233 196 192
Razem 783 536 517

*klasy 6, 7, (8) szkoty podstawowej oraz klasy 1, 2, (3) szkét srednich (po reformie 2017 r.).

Sposréd wszystkich obserwowanych lekcji 320 (61%) odbyto sie w szkotach pod-
stawowych, a 197 (39%) w szkotach srednich (gtéwnie w liceach ogdlnoksztatcacych).
W 9 duzych miastach (powyzej 200 tys. mieszkancow) uczyto 223 nauczycieli, w 17 mia-
stach $redniej wielkosci (70-200 tys.) — 118 nauczycieli, natomiast w matych miastach,
miasteczkach i na wsiach — 176 nauczycieli. Szczegétowe dane z podziatem na typy szkét
przedstawia tab. 3.

Tab. 3. Statystyka 2

WIELKOSC MIEJSCOWOSCI | SZKOtY PODSTAWOWE SZKOLY SREDNIE RAZEM

duze miasta ©) 130 93 223 (43%)
$rednie miasta  (17) 93 25 18 (23%)
miasteczka/wsie (57) 97 79 176 (34%)

Ponad potowa obserwowanych lekcji (58%) odbywata sie w szkotach podstawowych
i srednich w wojewddztwie wielkopolskim, natomiast pozostate 42% w wojewddztwach
osciennych i dalszych, oprécz wojewddztw matopolskiego i podkarpackiego. W protokotach
brak informacji o stopniu awansu zawodowego nauczycieli (system wprowadzony w2000r.),
ktorych lekcje byty obserwowane, jednak nalezy przyjaé, ze nie byt on nizszy niz stopien na-
uczyciela mianowanego, co oznacza co najmniej szescioletni staz w zawodzie. Biorac zas pod
uwage dane GUS oraz cykliczne raporty ORE, wedtug ktérych ponad potowa zatrudnionych
nauczycieli ma stopien nauczyciela dyplomowanego (co najmniej dziesiecioletni staz pracy),
mozna przypuszczad, ze obserwowane lekcje w wiekszosci prowadzone byty przez nauczy-
cieli o najwyzszym stopniu awansu zawodowego.

OBSZARY ANALIZY PROTOKOLOW

Analiza protokotow obserwacji lekcji skupita sie na trzech obszarach z zakresu dydaktyki je-
zyka angielskiego, ktore, jak sie szacuje, stanowig przewazajacy cze$é dziatan dydaktycz-
nych nauczyciela jezyka obcego. Sa to:

A. wprowadzanie i ¢wiczenie nowego materiatu jezykowego,

B. rozwijanie czytania ze zrozumieniem,

C. rozwijanie stuchania ze zrozumieniem,

D. rozwijanie sprawnosci mowienia w jezyku obcym.

Na potrzeby niniejszego artykutu dla kazdego z powyzszych obszarow dydaktyki jezyko-
wej w tab. 4-6 ponizej zostaty wyrdznione kanoniczne elementy procedury dydaktycznej,
ktore nauczanie kazdego obszaru od A do D powinno zawierac.
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Tab. 4. Wprowadzanie nowego materiatu jezykowego (gramatyka) i jego ¢wiczenie (A)

1. Czy materiat przedstawiono w kontekscie sytuacyjnym/dyskursywnym szerszym niz zdanie?

2. Czyw wyjasnianiu znaczenia zastosowano techniki odkrywcze lub indukcyjne angazujace uczniéw w proces?

3. Czy zostata wyjasniona forma nowego jezyka, tj. sktadni (struktury), wymowy i pisowni?

4. Czy ¢wiczenie nowego materiatu odbyto sie poprzez serie ustnych, kontrolowanych ¢wiczen pod kierunkiem
nauczyciela z ewentualnym uzupetnieniem o ¢wiczenia pisemne?

5. Czy ¢wiczenie nowego materiatu odbyto sie w typowych dla niego sytuacjach?

Tab. 5. Rozwijanie sprawnosci czytania i stuchania ze zrozumieniem (B, C)

1. Czyiw jaki sposéb odbywato sie przygotowanie ucznidéw do czytania/stuchania tekstu — kontekst dyskursywny,
stownictwo, wymowa?

2. Czy rozwijano rozne podsprawnosci rozumienia tekstu?

3. Czywykorzystano tekst pod katem zawartych w nim zasobéw jezykowych (gramatyka, stownictwo, funkcje
jezykowe)?

4. Czy uczniowie mieli mozliwos¢ wypowiedzenia swojej reakcji (opinii) na przeczytany/wystuchany tekst?

Tab. 6. Rozwijanie sprawnosci méwienia (D)

1. Czy A5 ztabeli 4 oraz B, C4 z tabeli 5 odbyty sie w ¢wiczeniach komunikacyjnych dajacych uczniom mozliwosc
interakcji ze sobg w parach/trojkach?

2. Czyetap ¢wiczen komunikacyjnych trwat dtuzej niz 5 minut?

3. Czy ¢wiczenia komunikacyjne angazowaty wszystkich uczniéw réwnomiernie?

4. Czy etap ten zakonczyt sie omdwieniem wybranych btedow ucznidéw (informacja zwrotna)?

Wyniki analizy powyzszych obszaréw lekcji omdwione zostaty w nastepnej sekgji artykutu.

Wyniki i omdwienie

W tab. 7-9 zawarto odsetki zaobserwowanych kanonicznych etapéw dla wyrdznionych ob-
szarow przedstawionych w tab. 4-6 w analizowanych protokotach obserwacji lekcji. Opis
tabel uproszczono, aby byty czytelniejsze. ,TAK” oznacza, ze dany etap procedury w odnie-
sieniu do analizowanego typu lekcji zostat zrealizowany mniej lub bardziej poprawnie. ,NIE”
oznacza, ze etap ten nie zostat zrealizowany na lekgji lub zostat przeprowadzony niepopraw-
nie. Brakujacy procent po dodaniu do siebie TAK i NIE oznacza, ze autor nie byt w stanie
ustali¢ stopnia realizacji danego etapu z zapisu w protokole.

WPROWADZENIE NOWEGO MATERIAEU | CWICZENIE

Jedna z podstawowych zasad dydaktyki jezykowej, wynikajaca z ogdlnych zasad dydaktyki,
jest wprowadzanie nowego materiatu w kontekscie. Tab. 7 przedstawia procentowo, ilu na-
uczycieli realizowato ten i/lub inne obowigzkowe elementy dla tego typu lekgji.

Tab. 7. Nowy materiat i ¢wiczenie go (A)

ETAPY PROCEDURY TAK NIE
1. W kontekscie sytuacyjnym lub dyskursywnym 40% 55%
2. Znaczenie wyjasnione inaczej niz podawczo 17% 80%
3. Wyjasnienie wymowy i pisowni 10% 76%
4. Pierwszy etap ¢wiczen — ustne, kontrolowane 5% 95%
5. Drugi etap ¢wiczen — ustne, komunikacyjne 17% 83%

Tylko nieco ponad potowa nauczycieli (55%) wprowadzata nowy materiat gramatyczny
w kontekscie, najczesciej dostarczanym przez podrecznik (dialogi, krotkie teksty), a bar-
dzo rzadko w kontekscie sytuacyjnym stwarzanym samodzielnie. Az 40% pomijato kontekst
jezykowy lub ograniczato go do minimum - frazy badz zdania zawierajgcych nowg struk-
ture, zapisanych na tablicy, po czym przechodzono do wyjasnienia znaczenia, czyli uzycia.
Ten istotny etap lekcji az w 80% przypadkdéw miat charakter podawczy czesto po polsku,
w formie miniwyktadu opierajagcego sie na przyktadach oderwanych od kontekstu komu-
nikacyjnego. Czes$¢ nauczycieli zamiast ttumaczenia gramatyki prowadzita cichg lekture,
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tzw. grammar box z podrecznika i uzupetnienie reguty. Tylko 177% lekcji obejmowato akty-
wizujgce uczniow i mniej podawcze techniki wyjasniania, takie jak pytania naprowadzajgce
(ang. concept questions), analogie z wczesniejszymi zagadnieniami, odniesienia do jezyka
ojczystego czy elementy analizy gramatycznej (dedukcji). Podczas wyjasniania formy niemal
zawsze pomijano wymowe lub nie poswiecano jej dostatecznej uwagi — az 76% nauczycie-
li nie akcentowato istotnego w jezyku angielskim, bo nieprzezroczystego, zwigzku miedzy
wymowa a pisownia. Na niemal wszystkich lekcjach (95%) ¢wiczenie nowej struktury miato
forme pisemng — uczniowie wykonywali ¢wiczenia z podrecznika, co wraz ze sprawdzeniem
zajmowato zwykle od 15 do 20 minut. Kluczowy etap uzycia nowego jezyka w sytuacjach ty-
powych i komunikacyjnych pojawiat sie marginalnie (17%) — najczesciej jako krotkie wypo-
wiedzi ucznidw, ktére nie spetniaty wymogow ¢wiczen komunikacyjnych i konczyty sie wraz
z dzwonkiem oraz poleceniem dokonczenia ich w domu.
Typowa lekcja realizujgca ten obszar dydaktyki jezykowej przebiegata nastepujgco:

Nauczyciel ogtasza, ze ,dzi$ bedzie nowa gramatyka: struktura going to do".

Omawia budowe struktury [TO BE + GOING TO + verb] i cel jej uzycia.

Pisze na tablicy zdanie ilustrujgce forme i znaczenie [I’'m going to watch a film.].

Czasem uczniowie powtarzajg to zdanie za nauczycielem lub nagraniem.

Zapisuje reguty uzycia i formy na tablicy.

Kaze uczniom odczytaé grammar box z podrecznika (po cichu lub na gtos).

Niektorzy nauczyciele proszg uczniéw o przeczytanie tekstu i podkreslenie przykta-

dow struktury.
8. Poleca klasie wykonanie pisemnych ¢wiczen z podrecznika typu: wstaw..., podaj odpo-

wiednig forme..., zamien..., przeksztafc... itp.
9. Nieliczni nauczyciele docierajg do etapu ¢wiczenia komunikacyjnego (speaking), jed-
nakze jest on tylko sladowo zaznaczony i trwa nie dtuzej niz 5 minut.

Opisana procedura ilustruje szereg typowych btedéw w nauczaniu gramatyki: a) za-
powiedz, ze tematem lekcji bedzie gramatyka dziata odstraszajgco, wrecz paralizujgco na
ucznidéw i wzmacnia w nich obraz jezyka jako ,kolejnego przedmiotu do wkucia”; b) potrak-
towanie gramatyki w oderwaniu od komunikacji i kontekstu, co prowadzi do przekonania,
ze znajomos$¢ reqgut jest réwnoznaczna ze znajomoscig jezyka; ¢) nauczyciel dodatkowo
wzmacnia to przekonanie, akcentujac forme (strukture, tabele, regute) przed znaczeniem;
d) nauczyciel opiera wyjasnienia na metajezyku; e) lekcja, majgc charakter transmisyjny, nie
angazuje uczniow, ktdrzy sg pasywni, co skutkuje znudzeniem i zmeczeniem.

NowaAwNo

SPRAWNOSCI RECEPTYWNE

Kanoniczny model rozwijania sprawnosci czytania i stuchania przebiega w zasadzie wedtug
tego samego schematu. W tabeli ponizej pokazano, jaki odsetek lekgji realizowat wyizolo-
wane, podstawowe, a obowigzkowe elementy, ktére kazda lekcja rozwijajaca sprawnosci re-
ceptywne powinna zawierac.

Tab. 8. Rozwijanie sprawnosci czytania i stuchania (B, C)

ETAPY PROCEDURY TAK NIE
1. Przygotowanie: kontekst, stownictwo, wymowa 90/85/15% 10%
2. Rozwijanie réznych podsprawnosci 60% 35%
3. Wykorzystanie tekstu (gramatyka) 10% 80%
4. Cwiczenia komunikacyjne do tekstu 15% 75%

Prawie wszyscy nauczyciele (90%) przed praca z tekstem wprowadzali kontekst sytu-
acyjno-kulturowy, w ktorym tekst sie pojawiat. Znaczna czesc z nich (85%) przygotowywata
ucznidw poprzez wprowadzenie nieznanego, lecz kluczowego stownictwa, cho¢ odbywato
sie to zwykle podawczo, czesto przez podanie polskich odpowiednikéw. Tylko 15% nauczy-
cieli podawato model wymowy i ¢wiczyto go z uczniami.
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Wtasciwa praca z tekstem (czytanym lub stuchanym) byta na ogdét poprawnie realizo-
wana przez 60% nauczycieli, cho¢ 45% z nich ograniczato sie tylko do zadan rozwijajacych
dwie najczesciej wykorzystywane podsprawnosci rozumienia: ogolne (ang. gist) i szcze-
gotowe (ang. detail), sposrdd wielu omawianych w literaturze (por. np. Komorowska 2003;
Brown 2007; Harmer 2007; Scrivener 2011). Az 35% lekcji zawierato zadania rozwijajgce tyl-
ko jedng podsprawnos$¢. Ponadto ponad potowa nauczycieli sprawdzata rozumienie tek-
stu czytanego poprzez ttumaczenie go na jezyk polski — uczniowie czytali zdanie po zda-
niu i je ttumaczyli. Az 60% nauczycieli podczas lekcji czytania realizowato ten proces przy
jednoczesnym odtwarzaniu nagrania, a podobny, chod¢ nizszy ich odsetek (40%), robit to
samo podczas lekcji stuchania.

Po zakonczeniu pracy z tekstem az 80% nauczycieli nie wykorzystywato jego potencja-
tu do dalszej pracy jezykowej nad gramatyka, stownictwem, frazeologia, funkcjami jezyko-
wymi czy relacjg dzwiek-litera. Najbardziej niepokojace jednak jest to, ze koncowy etap lek-
¢ji — tworzenie ustnej wypowiedzi w kontekscie tekstu — byt poprawnie realizowany tylko
przez 15% nauczycieli. Natomiast 75% nauczycieli albo catkowicie go pomijato, albo realizo-
wato fragmentarycznie (z powodu ,braku czasu”) badz tez zadawato go do wykonania pi-
semnie w domu (,napiszcie dialog miedzy Benem a Alicjg”), co catkowicie wypaczato dydak-
tyczny sens tego etapu.

Ponizej podano kilka typowych scenariuszy lekcji rozwijajgcych rozumienie tekstu czyta-
nego zaobserwowanych w analizowanych protokotach.

1. Przed czytaniem nauczyciel (N) wypisuje kilka stéw z tekstu, ttumaczy je, nastepnie
prosi uczniow o przeczytanie tekstu i odpowiedzi na pytania. Prosi o czytanie na gtos
i ttumaczenie zdan.

2. N prosi o otwarcie podrecznikéw i zleca uczniom czytanie tekstu na gtos, zdanie po
zdaniu. Nastepnie zadaje pytania ustnie, nominujac uczniéw do odpowiedzi.

3. Nodtwarza nagranie podczas cichego czytania przez uczniow. Potem uczniowie odpo-
wiadaja na pytania, czytaja tekst na gtos i ttumacza go zdanie po zdaniu. N pyta o nie-
znane stowka.

4. Uczniowie czytaja tekst, zamykaja ksigzki, odpowiadaja na pytania lub streszczaja tekst
w parach.

Jak wida¢, zaden z powyzszych scenariuszy nie zawiera dwdch kluczowych elementéw
koncowych lekcji, a dwa pierwsze (por. tab. 8) sg zrealizowane w sposéb razgco niepoprawny.

SPRAWNOSC MOWIENIA

Rozwijanie sprawnosci mowienia (komunikacji werbalnej) na lekcjach jezyka obcego na ogot
odbywa sie w trzech sytuacjach: podczas ¢wiczenia nowo wprowadzonego obszaru jezy-
ka, w reakgcji na wystuchany/przeczytany tekst lub jako samoistne ¢wiczenie rozwijajace te
sprawnosc, a rownoczesnie integrujgce gramatyke, stownictwo czy frazeologie. Sprawnosé
ta zostata juz dos¢ szczegdtowo omdwiona jako ostatni etap w dwu pierwszych sytuacjach.
Dlatego w zestawieniu zawartym w tab. 9 zebrano wszystkie zaobserwowane przypadki roz-
wijania tej umiejetnosci, tym razem odnoszac je do bardziej ogdlnych kryteridéw charaktery-
zujacych poprawnie przeprowadzong lekcje rozwijajgca te sprawnosd.

Tab. 9. Rozwijanie sprawnosci mowienia (D)

KRYTERIA TAK NIE
1. Cwiczenia komunikacyjne (interakcja) 17% 79%
2. Dtuzejniz 5 minut 10% 90%
3. Wszyscy uczniowie zaangazowani 15% 85%
4. Informacja zwrotna po zadaniu 7% 90%

Tylko niewielki odsetek przeanalizowanych lekcji oferowat uczniom mozliwosé uzycia je-
zyka w komunikacji stownej w ¢wiczeniach spetniajgcych wszystkie cztery kryteria minimum
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ztab. 6i9. W niemal 80% przypadkdéw wypowiedzi ucznidéw nie miaty charakteru interakcyjne-
go - nie wynikaty z presji komunikacyjnej wytworzonej przez luke informacyjna, ktora wymu-
sza spontaniczne tworzenie komunikatéw i nadaje sytuacji komunikacyjnej autentycznosé. Tyl-
ko marginalny odsetek wypowiedzi spetniajgcych ten warunek trwat dtuzej niz 5 minut (10%)
i obejmowat wiecej niz dwie wymiany, umozliwiajgc uczniom nie tylko reakcje na pytanie na-
uczyciela, lecz réwniez samodzielng inicjacje wypowiedzi zgodnie z wymaganiami zadania.

Az 90% zadan majacych rozwija¢ kompetencje komunikacyjng konczyto sie po kilku mi-
nutach na pojedynczych wypowiedziach (czesto jednowyrazowych), kierowanych do part-
nera z pary — zwykle jednak bez realnego zaangazowania — lub, co czestsze, w odpowiedzi
na pytania nauczyciela kierowane do wybranych uczniéw. W konsekwencji trzecie kryte-
rium z tab. 9, czyli jednoczesne zaangazowanie wszystkich uczniéw w komunikacje, nie
zostato spetnione az w 85% analizowanych przypadkow. Brak pracy w parach lub grupach
w dtuzszym, jednoczesnym czasie skutkowat minimalng produkcja jezyka, co uniemozliwia-
to nauczycielowi zebranie materiatu do informacji zwrotnej, ktéra powinna by¢ integralnym
elementem kazdego ¢wiczenia komunikacyjnego. W efekcie tylko 7% zadan taka informa-
cje zwrotna zawierato.

Analiza protokotéw ujawnita rowniez inny charakterystyczny rys niemal wszystkich
lekcji — Sciste trzymanie sie procedur podrecznikowych i realizowanie polecen, chrono-
logii, ¢wiczen oraz wskazéwek z podrecznika (w tym nauczyciela) w sposéb niemal do-
stowny, wrecz mechaniczny. Dziato sie tak nawet wtedy, gdy polecenia byty dydaktycznie
btedne, np. czeste instrukcje ,czytaj i stuchaj” w zadaniach majacych rozwijaé¢ rozumienie
tekstu czytanego. Stawia to pod znakiem zapytania jedno z gtoéwnych zatozen dydaktyki
jezykowej — rozwijanie autonomii ucznia — ktérej przeciez nie sposéb ksztattowad, jesli sam
nauczyciel nie przejawia cech autonomicznego dziatania.

Whnioski i rekomendacje

Podsumowujgc, mimo pewnych ograniczen metodologicznych przeprowadzonej analizy,
zebrane dane w duzym stopniu korespondujg z wynikami badan przeprowadzonych przez
Instytut Badan Edukacyjnych, opisanymi w rozdziale drugim — szczegdlnie w obszarze roz-
wijania sprawnosci mowienia. Réwniez ustalenia dotyczgce dwdch pozostatych analizowa-
nych obszardw, tj. nauczania nowego materiatu oraz rozwijania sprawnosci receptywnych,
wykazujg podobienstwa do konstatacji zawartych w raportach IBE, o ile dane te byty w tych
raportach obecne.

Zaobserwowana w badaniu rozbiezno$¢ pomiedzy teorig dydaktyczng przekazywana
studentom kierunkow filologicznych i pedagogicznych a rzeczywistymi praktykami nauczy-
cieli jezykdw obcych, bywa momentami wrecz drastyczna. Skad wynika ten rozdzwiek? Od-
powiedz nie jest ani prosta, ani jednoznaczna, ale wiele wskazuje na to, ze mamy do czynie-
nia z problemem systemowym, ktéry rozcigga sie na co najmniej trzy zasadnicze poziomy.

Pierwszym z nich jest sam system ksztatcenia nauczycieli, ktéry od lat sie boryka z pro-
blemami o charakterze strukturalnym i merytorycznym. W wielu osrodkach przygotowa-
nie pedagogiczne nadal sie koncentruje na przekazie teoretycznym, oderwanym od realiéw
szkolnych i nieprzystajagcym do wspotczesnych wyzwan edukacyjnych. Niedostateczna licz-
ba godzin praktyk, ich ograniczona jakos¢, a takze brak refleksyjnego komponentu meto-
dycznego sprawiaja, ze przyszli nauczyciele wchodza do zawodu z niewielka gotowoscia do
samodzielnego i krytycznego projektowania dziatar dydaktycznych.

Drugim, réwnie istotnym poziomem, jest system wsparcia zawodowego nauczycieli,
ktory — zaréwno na etapie wprowadzania do zawodu, jak i w pdzniejszej fazie pracy zawodo-
wej — nie oferuje ani realnych mechanizmdéw mentoringowych, ani systematycznej i wyma-
gajacej ewaluacji rozwoju zawodowego. Obecny model awansu zawodowego, jak pokazata
analiza, nie tylko nie sprzyja doskonaleniu warsztatu pedagogicznego, ale w wielu przypad-
kach wrecz go blokuje, wzmacniajac schematyzm i konformizm zawodowy.
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Trzeci poziom to dziatania legislacyjne i regulacyjne na poziomie krajowym. Od 1989 r.
zaden rzad w Polsce nie podjat spdjnej, systemowej reformy edukacji, ktéra uwzgledniataby
nie tylko struktury organizacyjne, lecz przede wszystkim kwestie jako$ci ksztatcenia i pro-
fesjonalizacji zawodu nauczyciela. Brakuje strategicznej wizji edukacji, podobnej do tej, jaka
w latach 70. XX w. wypracowano w Finlandii — wizji zaktadajacej m.in. podniesienie prestizu
zawodu nauczyciela, jego wiekszg autonomie i odpowiedzialnos¢ oraz bardzo wysokie stan-
dardy selekcji kandydatéw do tego zawodu.

W $wietle powyzszych wnioskéw niezbedne wydaje sie podjecie dziatan zmierzajgcych
w kilku kierunkach. Przede wszystkim nalezy zreformowac system ksztatcenia nauczycie-
li jezykow obceych, zwiekszajac liczbe i jakos¢ praktyk pedagogicznych oraz wprowadza-
jac obowigzkowe komponenty refleksji metodycznej opartej na obserwacji, analizie i au-
torefleksji. Réwnie wazne jest stworzenie efektywnego systemu wsparcia zawodowego,
opartego na realnym mentoringu, systematycznej superwizji oraz $ciezkach rozwoju za-
wodowego powigzanych z rzeczywistg jakoscig pracy nauczyciela, a nie wytgcznie z for-
malnymi kryteriami.

Wreszcie konieczna jest zmiana filozofii zarzadzania edukacjg na poziomie panstwowym
— odchodzaca od centralistycznych i biurokratycznych modeli dziatania na rzecz systemu
opartego na zaufaniu do nauczyciela jako profesjonalisty wspieranego przez jasno zdefinio-
wane ramy autonomii, odpowiedzialnosci i rozwoju.
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