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Lekcja jezyka angielskiego z perspektywy
uczniow klas trzecich gimnazjow

AGATA GAJEWSKA-DYSZKIEWICZ*, KATARZYNA KUTYLOWSKA,
FILIP KULON**, KATARZYNA PACZUSKA*, LUDMILA RYCIELSKA¥,
MAGDALENA SZPOTOWICZ*

Wyniki Europejskiego badania kompetencji jezykowych (ESLC) pokazaty, ze w Polsce lekcja w szkole jest dla
wielu ucznidw jedyna okazja do regularnego kontaktu z jezykiem obcym. Autorzy niniejszego tekstu pod-
jeli prébe przeanalizowania informacji dotyczacych lekeji jezykowych, a zebranych wérédd gimnazjalistéw
uczestniczacych w badaniu ESLC. Celem artykutu jest oméwienie danych kwestionariuszowych dotycza-
cych lekgji jezyka w $wietle aktualnego stanu wiedzy teoretycznej i praktycznej zwigzanej z nauczaniem je-
zykéw obcych oraz zalozeniami podstawy programowej. Podjeto réwniez probe odpowiedzi na pytanie, czy
lekeja, ktorej obraz wylania sie z odpowiedzi uczniow, pozwala na realizacje podstawowego celu edukacji je-

zykowej, jakim jest komunikacja w jezyku obcym.

lekcji jak w lustrze odbija si¢ pro-

ces nauczania i uczenia sie. Opinie
uczniéw na temat zajec, ich ocena czestosci
wykonywanych zadan czy form pracy sta-
nowig wazne, cho¢ czgstkowe, zrodto infor-
macji na temat procesu nauczania jezykow
w polskiej szkole. Dane kwestionariuszowe
Europejskiego badania kompetencji jezyko-
wych (European Survey on Language Compe-
tences, ESLC) dajg bezprecedensowg okazje
do ilosciowej analizy wybranych cech lekeji
jezykowych.

Jezeli przyja¢ za wynikami badania ESLC
(IBE, w druku), ze lekcja jezyka obcego jest dla
wiekszoséci polskich uczniéow podstawowym

Artykul powstal w ramach projektu systemowego ,,Bada-
nie jakosci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonali-
zacja zaplecza badawczego” realizowanego przez Instytut
Badan Edukacyjnych i wspétfinansowanego ze $rodkow
Europejskiego Funduszu Spolecznego (Program Opera-
cyjny Kapital Ludzki 2007-2013, priorytet III: Wysoka ja-
kos¢ systemu o$wiaty).

lub jedynym zrédtem regularnego kontaktu
z jezykiem obcym, to efekty uczenia si¢ i na-
uczania s3 w duzej mierze zalezne od pracy na
lekcji i motywacji do nauki z niej ptynace;.

Powstaje zatem pytanie: jaki obraz lekcji,
a §cislej: procesdw nauczania i uczenia sie,
wylania si¢ po przeanalizowaniu odpowie-
dzi polskich gimnazjalistow?

Cel nauki jezyka obcego - komunikacja

Podstawowym celem edukacji jezykowej
w szkole jest rozwijanie umiejetnosci ko-
munikacyjnych uczniéw. Wskazuje na to
zaréwno poprzednia podstawa programo-
wa z 2002 roku, jak i obecnie obowigzuja-
ca (MEN, 2002b; 2009a). Oba dokumenty
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za nadrzedny cel edukacji jezykowej uzna-
ja sprawne porozumiewanie si¢ w jezyku ob-
cym. Uczniowie bioracy udzial w omawia-
nym badaniu zostali wybrani spo$réd oséb
uczacych sie w ostatnim roczniku naucza-
nym wedlug wczesniejszej wersji podstawy
programowej. Warto zatem w tym miejscu
przytoczy¢, co oba dokumenty méwia na te-
mat nauczania jezykow obcych.

W rozporzadzeniu Ministerstwa Eduka-
cji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego
2002 roku w czesci dotyczacej nauki jezyka
obcego w gimnazjum pierwszy cel eduka-
cyjny zdefiniowano jako ,,0siggniecie pozio-
mu opanowania jezyka obcego zapewniaja-
cego w miare sprawng komunikacje jezyko-
wa” (MENIS, 2002b, s. 3623). W nowej pod-
stawie programowej podobnie: ,za podsta-
wowy cel ksztalcenia jezykowego przyjeto
umiejetnos$¢ porozumiewania si¢ w mowie
i w pismie” (MEN, 2009a, s. 61).

Nacisk na rozwdj umiejetnos$ci komunika-
cyjnych polozony jest wiec w podstawach
programowych od ponad dekady. Wplyw
na to mialo z pewnoscig podejscie komuni-
kacyjne w nauczaniu jezykéw obcych, kto-
re zdobylo popularnos¢ juz w pdznych la-
tach 80. XX wieku. Obecnie przyjeto forme
eklektyczna, faczac w sobie cechy innych me-
tod i wykorzystujac wypracowane przez nie
techniki (Komorowska, 2009). Jest tez naj-
powszechniej stosowanym podejsciem do
nauczania jezykéw obcych na $wiecie. Zo-
stalo ono w ostatnich latach ugruntowane
w polskiej edukacji jezykowej w postaci Euro-
pejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowe-
go (ESOK]J; Rada Europy, 2003). Nawigzanie
do tego dokumentu, promujgcego koncepcje
komunikacyjnej kompetencji jezykowej, wi-
doczne jest w zalozeniach i strukturze nowe;j
podstawy programowej (MEN, 2009a).

Zanim omowione zostang cechy charakte-
rystyczne podej$cia komunikacyjnego, war-

to przedstawic etapy ewolucji definicji umie-
jetno$ci oraz kompetencji jezykowej. Pierw-
szy raz termin ,kompetencja komunika-
cyjna” pojawil sie w pracach Della Hyme-
sa (1972), socjolingwisty zainteresowanego
spolecznym i kulturowym wymiarem jezy-
ka. W jego pojeciu jezyk to nie tylko wiedza
jezykowa, ale tez umiejetnos$¢ wykorzysta-
nia jej w komunikacji. Definicja ta stala si¢
podstawa do dalszych prac nad modelem ko-
munikacyjnej kompetencji jezykowej (m.in.:
Canale i Swain, 1980; Canale, 1983). W la-
tach 80. i 90. w Radzie Europy trwaly pra-
ce nad funkcjonalno-sytuacyjnym progra-
mem nauczania jezykéw obcych, ktdry sta-
nowi¢ mial odpowiedz na potrzeby jezyko-
we wynikajace z mobilnoéci zawodowej pra-
cownikow w Europie. Zaréwno dzialania na
polu teoretycznym (poszukiwanie mode-
lu), jak i praktycznym (poszukiwanie odpo-
wiedniego programu nauczania sprzyjajace-
go efektywnemu rozwojowi porozumiewa-
nia si¢ w jezyku obcym), przyczynily sie do
upowszechnienia podej$cia komunikacyj-
nego w nauczaniu jezykéw obcych. Pomi-
mo ewolucji od modelu kompetencji komu-
nikacyjnej (Canale i Swain, 1980) do modelu
komunikacyjnych umiejetnosci jezykowych
Lyle’a Bachmana (1990) konstrukt ten skta-
dat si¢ w kazdym przypadku z czterech pod-
stawowych skfadnikéw: kompetenciji lingwi-
stycznej, pragmatycznej, kompetencji dys-
kursu, kompetencji strategicznej oraz plyn-
nosci jezykowej (Hedge, 2000).

Ostatnio zaproponowany przez Lyle’a Bach-
mana i Adriana Palmera (2010) model umie-
jetnosci jezykowych jest adaptacja jednego
z wezesniejszych wariantéw modelu (Bach-
man, 1990) i zachowuje te samg defini-
cje umiejetnosci jezykowych: ,umiejetno-
$ci postugiwania si¢ jezykiem w komunika-
¢ji”. Autorzy wyrozniaja dwa jego gltéwne
sktadniki: wiedze jezykowa i kompetencje
strategiczng, zwracajac przy tym uwage, ze
na uzycie jezyka wplywajg swoiste atrybuty
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uzytkownika, takie jak osobowo$¢, wiedza
na omawiany temat, profil emocjonalny czy
strategie poznawcze.

Metody nauczania komunikacji
w jezyku obcym

Podejscie komunikacyjne (Communicative
Approach) jest obecnie najpowszechniej wy-
korzystywanym sposobem nauczania jezy-
kéw obcych. Jack. C. Richards i Theodore S.
Rodgers (2001) wymieniajg pod tym hastem
kilka pokrewnych podej$¢ i metod, ktore
faczy wspolny cel komunikacyjny: Commu-
niative Language Teaching (CLT), the Natural
Approach, Cooperative Language Learning,
Content-based Instruction oraz Task-based
Language Teaching. Pomimo ze omawiane
pojecie ewoluowato od lat 70. i przybieralo
rézne nazwy, mozna wyrézni¢ dwa charak-
terystyczne i niezmienne jego cele: (a) rozwoj
kompetencji komunikacyjnej jako naczelne
zadanie edukacji jezykowej, (b) opracowa-
nie procedur nauczania czterech umiejetno-
$ci jezykowych (stuchania, méwienia, czyta-
nia i pisania), ktdre uwzgledniaja powigzanie
jezyka i komunikacji (Richards i Rodgers,
2001, s. 155). Podejscie komunikacyjne jest
zwykle utozsamiane z gléwnym nurtem re-
prezentowanym przez Communicative Lan-
guage Teaching (CLT).

H. Douglas Brown (2007, s. 241) zwraca

uwage na podstawowe zaltozenia CLT, ktore

wyznaczajg sposoby pracy na lekcjach jezy-

kowych:

= Cele nauczania skupiajg sie na czesciach
skfadowych kompetencji komunikacyjne;j
i nie ograniczajg si¢ wylacznie do rozwo-
ju kompetencji gramatycznej lub lingwi-
styczne;j.

= Techniki pracy nad jezykiem wykorzy-
stywane na lekcji zaplanowane sg tak, aby
angazowa¢ uczniow w praktyczne, auten-
tyczne i funkcjonalne uzycie jezyka w sy-
tuacjach, ktére s im bliskie i w ktérych

mogliby rzeczywiscie potrzebowac jezyka
do komunikacji.
Plynno$¢ i poprawno$¢ jezykowa postrze-
gane sg jako komplementarne zasady le-
zace u podstaw technik komunikacyj-
nych. Czasami plynno$¢ bierze goére nad
poprawnoscia, aby da¢ szanse uczniom na
prawdziwe zaangazowanie si¢ w zadania,
w ktorych uzywaja jezyka.
= Na lekeji realizujacej podejscie komuni-
kacyjne musi nastepowaé moment, w kto-
rym uczniowie uzywajg jezyka sponta-
nicznie, bez przygotowania. Dotyczy to
zaréowno umiejetnosci produkeyjnych jak
i receptywnych.

W toku dyskusji nad aspektami lekcji jezy-
kowej nalezy oméwic tez jeden z wymienio-
nych powyzej elementéw podejscia komuni-
kacyjnego w szerokim sensie, czyli naucza-
nia opartego na zadaniu (Task-based Langu-
age Teaching). To wtasnie dobrze skonstru-
owane zadania s3 pomocne przy czesciowo
spontanicznej komunikacji w grupach o niz-
szych poziomach umiejetnosci jezykowych.
Rola zadania i jego konstrukeji w angazowa-
niu uczniéw w uzycie jezyka stata sie na prze-
fomie XX i XXI wieku naczelnym tematem
dyskusji nad wspomaganiem efektywnej ko-
munikacji (por. m.in.: Skehan, 1996; Willis,
1996; Ellis, 2003). Zadanie definiowane jest
jako ,¢wiczenie, ktére wymaga od ucznidéw
uzycia jezyka obcego, z naciskiem na znacze-
nie, w celu osiagniecia zalozonego celu” (By-
gate, Skehan i Swain, 2001, s. 11). Autentycz-
nos$¢ zadania i jego adekwatnos¢ do sytuacji
z zycia codziennego daje okazje do wyjscia
zroli ucznia i postawienia sie w roli ,,prawdzi-
wego uzytkownika jezyka”. Bywa tez czesto
przeciwstawiana sztuczno$ci i mechanicz-
nej roli éwiczen jezykowych, ktore ucznio-
wie wykonujg w celu opanowania struktury
lub zwrotu. Warto doda¢ za Rodem Ellisem
(2003), ze zadanie stanowi dla ucznia plan
pracy, w ktérym przede wszystkim skupia
sie on na przekazaniu znaczenia, starajac sie
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przekaza¢ lub uzyska¢ informacje, przywia-
zujac zarazem mniejszg wage do formy. Za-
danie powinno stwarza¢ bodziec do komu-
nikacji, zwykle poprzez zawartg w nim ,,luke
informacyjng”, pozostawiong do wypelnie-
nia przez ucznia. Powinno tez imitowac za-
dania z zycia codziennego, odtwarzaé zwy-
czajne sytuacje, np. wyjasnienie spdznienia,
wypelnienie formularza, ale tez angazowac
rézne procesy myslowe, np. wybieranie, po-
rzadkowanie informacji.

Bledy popelniane na lekcjach jezykowych

W duchu podejscia komunikacyjnego po-
wstalo wiele praktycznych i teoretycznych
opracowan na temat efektywnego naucza-
nia (zob. m.in.: Lynch, 1996; Ur, 1996; Hedge,
2000; Harmer, 2001; Gower, Philips i Walters,
2005; Scrivener, 2005). Pomimo ich dostep-
nosci w ksztalceniu i doskonaleniu nauczy-
cieli w praktyce szkolnej zaobserwowa¢ moz-
na kilka powtarzajacych sie bledéw meto-
dycznych, ktére utrudniajg prace samym na-
uczycielom i obnizajg skuteczno$¢ przyswa-
jania jezyka przez uczniow. Na bledy, ktore
pojawiajg si¢ juz na etapie planowania, zwra-
ca uwage Justyna Martin (2009). Nauczyciel,
przygotowujac lekcje, czesto skupia sie na za-
planowaniu swoich dziatan i wykorzysta-
niu odpowiednich materialéw, a pomija za-
planowanie aktywnosci jezykowej uczniow.
W ten sposéb redukuje ich udzial w zaje-
ciach do stuchania, przepisywania z tablicy
lub udzielania bardzo krétkich odpowiedzi.
Inny czesto wystepujacy btad (Harmer, 2001;
Scrivener, 2005; Martin, 2009) to zaburzona
proporcja czasu wypowiedzi nauczyciela do
czasu wypowiedzi uczniow (Teacher Talking
Time vs Student Talking Time). Ma on miej-
sce w sytuacjach, gdy nauczyciel nie kontro-
luje swojego udziatu w lekgji i nie ogranicza
go do kierowania pracg ucznidw, ale zajmu-
je czas nadmiernie, np. powtarzajgc i para-
frazujac wypowiedzi swoje i uczniéw, robigc
dygresje, przerywajac wypowiedzi uczniéw,

gdy popelnig blad. Kolejnym waznym ble-
dem jest nieuzasadnione uzycie jezyka ojczy-
stego na lekcjach. Sg to zwykle zbedne ko-
mentarze lub polecenia, ktére mozna prze-
kazywa¢ w jezyku nauczanym. Takie dzia-
tanie zdecydowanie obniza warto$¢ meryto-
ryczng lekgji, bo uczniowie nie wykorzystu-
ja w pelni potencjalu jezykowego, jaki daje
kontakt z osobg mdowigca biegle w jezyku ob-
cym, czyli nauczycielem. Wedlug Beaty To-
maszewskiej (2009) nieprzestrzeganie przez
nauczyciela zasady moéwienia wylacznie lub
prawie wylgcznie w jezyku obcym na lekcji
jezykowej jest jednym z powoddéw niecheci
do moéwienia w jezyku obcym przez uczniow
i wzrostu zahamowan przed tg aktywnoscia.

Ostatnim z wybranych do omdwienia bltedow
metodycznych, spotykanych czesto na lek-
cgjach jezykowych, jest brak zadan komunika-
cyjnych opartych na luce informacyjnej. Nie-
dobdr ¢wiczen wymagajacych podejmowa-
nia interakecji w celu zdobycia informacji, wy-
razania opinii, podejmowania ryzyka i ekspe-
rymentowania z jezykiem obcym moze wyni-
ka¢ z braku wkladu nauczyciela w tworzenie
planu lekgji lub stosowania nieodpowiednich
materialéw dydaktycznych (Martin, 2009).

Z punktu widzenia rozwoju cztowieka czas
nauki w gimnazjum to etap, na ktérym
uczniowie osiggaja umiejetnos¢ myslenia
abstrakcyjnego (Piaget, 2006), rozwigzy-
wania problemow, a takze udziatu w dzia-
taniach spofecznych (Wygotski, 1971). Lek-
cja jezykowa na tym etapie powinna taczy¢
sie z rozwijaniem myslenia opartym na za-
angazowaniu uczniéw w zadania wymagaja-
ce rozwigzania probleméw z réwnoczesnym
¢wiczeniem umiejetnosci postugiwania sie
jezykiem obcym. Tomaszewska (2009) zwra-
ca uwage, ze planujac lekcje dla nastolatkow,
nalezy zacheca¢ uczniow do podejmowania
wlasnych decyzji i wyrazania sadéw oraz
podejmowania odpowiedzialnych i samo-
dzielnych dziatan. Najlepsza do tego okazja
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s3, jej zdaniem, zadania wykonywane w pa-
rach lub grupach. Nalezy doda¢, ze pomocne
okazujg si¢ tu zwlaszcza zadania polegajace
na rozwigzywaniu probleméw (problem-so-
lving), zbieraniu opinii (opinion surveys) czy
zadania wykorzystujace technike dramy.

Metodologia badania

Przedmiotem analiz przedstawionych w ni-
niejszym artykule sg dane pozyskane w ra-
mach pierwszego cyklu Europejskiego bada-
nia kompetencji jezykowych (ESLC). Bada-
nie przeprowadzono w Polsce oraz w 13 in-
nych krajach europejskich w marcu 2011
roku. Gléwnym jego celem byl pomiar pozio-
mu umiejetnosci uczniéw szkdt ponadpod-
stawowych w zakresie dwoch najczesciej na-
uczanych w danym kraju jezykéw obcych,
wybranych sposrod: angielskiego, francuskie-
go, hiszpanskiego, niemieckiego i wloskiego.
Obok testow kompetencji jezykowych spraw-
dzajacych trzy umiejetnosci (rozumienia ze
stuchu, rozumienia tekstu czytanego, wypo-
wiedzi pisemnej) w schemacie badawczym
znalazla sie cze$¢ kontekstowa — ankiety skie-
rowane do ucznidw, nauczycieli jezykow oraz
dyrektoréw (Komisja Europejska, 2012).

Badaniem objeto ucznidw ostatniego roku
szkoty ponadpodstawowej (ISCED 2)', ucza-
cych si¢ jezyka obcego co najmniej rok przed
datg realizacji badania. Z populacji doce-
lowej wylaczeni byli uczniowie szkot spe-
cjalnych oraz szkot dla dorostych, a takze
uczniowie niepelnosprawni fizycznie lub
umystowo (w stopniu uniemozliwiajagcym
uczestnictwo w badaniu), uczniowie niepo-
stugujacy sie jezykiem oficjalnym w stop-
niu umozliwiajacym zrozumienie py-
tan kwestionariuszowych oraz uczniowie
z orzeczeniem o dysleksji. W Polsce bada-

' W krajach, w ktérych nauka jezyka obcego rozpoczy-
na sie dopiero w szkotach érednich, badaniem objeci byli
uczniowie drugiego roku szkét érednich (ISCED 3).

nie realizowane bylo na reprezentatywnej
probie losowej uczniéw trzeciej klasy gim-
nazjum, uczacych sie jezyka angielskiego
lub niemieckiego.

Procedura doboru préby zlozona byta
z dwoch etapdw - losowania szkdt, a nastep-
nie uczniow. W kazdym z krajow losowano
oddzielng reprezentatywng probe uczniow
dla kazdego z dwoch badanych jezykow.
Wielkos¢ polskiej proby badania ESLC to
3865 0sob. Poziom realizacji proby wynidst
86%? (n = 3324). W przedstawionym ponizej
omoéwieniu uwzgledniono wytacznie dane
dla uczniow objetych badaniem w zakresie
jezyka angielskiego (n = 1764).

Analizowano dane z badania kwestionariu-
szowego uczniow. Ankiety zawieraly 67 py-
tan dotyczacych 13 obszaréw badawczych,
takich jak: wymiar i wiek rozpoczecia na-
uki jezykow obcych, liczba i kolejno$¢ na-
uczanych jezykow, nieformalna i pozafor-
malna nauka jezykéw obcych, wykorzysta-
nie technologii informacyjno-komunika-
cyjnych w uczeniu si¢ i nauczaniu jezykow
obcych oraz pytania dotyczace samooceny
swoich umiejetnosci w badanym jezyku ob-
cym (Komisja Europejska, 2012).

Wszystkie twierdzenia i analizy przedsta-
wione w niniejszym artykule oparte sg za-
tem na deklaracjach ucznioéw i (poza pyta-
niami dotyczacymi samooceny kompeten-
cji) nie byty weryfikowane przez dodatko-
WYy pomiar.

Podobnie jak w przypadku innych tego
typu badan (PISA, TIMMS) zastosowana
metodologia zaklada uzycie wag replika-

2 Powody braku uczestnictwa w badaniu oraz zwigzanej
z tym obnizonej reprezentatywnosci badania, ksztattu-
ja si¢ nastepujaco: nieobecnos¢ (5,2%), odmowa udziatu
ucznia (0,2%), odmowa udziatu rodzicéw (7,2%), zaprze-
stanie nauki danego jezyka (0,1%), zmiana szkoty (0,4%),
inne - w tym wykluczenia (0,9%).
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cyjnych, co ma na celu nieobarczone osza-
cowanie bledéw standardowych. W celu
zapewnienia reprezentatywnosci procz
wag replikacyjnych stosowane sg wagi pro-
babilistyczne, uwzgledniajace schemat lo-
sowania oraz braki odpowiedzi. Analizy
wykonywano w srodowisku R, przy uzyciu
biblioteki survey.

Kontakt z jezykiem w szkole i poza szkola

Wyniki badania ESLC pokazujg, ze mimo
zwiekszenia mozliwosci kontaktu w jezyku
obcym w sytuacjach nieoficjalnych (przez
Internet, podczas wyjazdow zagranicznych
itp.) lekcje jezykowe pozostaja dla polskich
uczniéw podstawowym zrodlem kontak-
tu z jezykiem. W kwestionariuszu ESLC
badani uczniowie pytani byli zaréwno
o ,bierny” kontakt z jezykiem (rozumiany
jako sytuacje, w ktorej uczen nie jest zmu-
szony do produkgji jezykowej), jak i aktyw-
ne uzycie jezyka angielskiego poza kontek-
stem szkolnym. Na pytanie: ,,Czy Ty sam/
sama masz kontakt z jezykiem angielskim
poza szkola w podanych ponizej okoliczno-
$ciach?” badani uczniowie mogli odpowie-

dzie¢ tak lub nie na siedem pozycji repre-
zentujacych typowe okoliczno$ci nieofi-
cjalnego, prywatnego kontaktu z jezykiem
obcym (Rysunek 1). Tylko w dwoch z wy-
mienionych okolicznosci (kontakt z osoba-
mi méwiacymi po angielsku w trakcie wa-
kacji oraz kontakt utrzymywany przez In-
ternet z osobami rozmawiajagcymi w tym
jezyku) udzial procentowy uczniéow dekla-
rujgcych kontakt w podanych sytuacjach
przekroczyl 50%. Deklarowany kontakt
mogt by¢ sporadyczny lub jednorazowy,
a dane te moga $wiadczy¢ o znikomej, po-
zaszkolnej ekspozycji na jezyk.

Na pytanie analogiczne, lecz dotyczace ak-
tywnego uzywania jezyka angielskiego,
uczniowie mogli udzieli¢ bardziej precy-
zyjnej odpowiedzi, okreslajac stopien in-
tensywnosci kontaktu na skali od nigdy do
kilka razy w miesigcu (Tabela 1). Udzial
ucznidw deklarujacych uzywanie jezyka
angielskiego minimum kilka razy w mie-
sigcu poza kontekstem szkolnym w wiek-
szosci badanych okolicznosci nie przekro-
czyl 20%. Wyjatkiem bylo uzywanie jezyka
angielskiego do komunikacji przez Internet

. z osobami méwigcymi po angielsku, | 45|

-E spotykanymi na wakacjach ’ |
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Rysunek 1. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie: ,Czy Ty sam/sama masz kontakt z jezykiem
angielskim poza szkotg w podanych ponizej okolicznosciach?”.
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Tabela 1

Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie: ,Jak czesto uzywasz jezyka angielskiego poza szkotg

w nastepujgcy sposob?”

Jak czesto uzywasz jezyka Kilka razy Kilka razy Mniej wiecej raz Kilka razy Nigdy
angielskiego: w tygodniu w miesigcu na miesigc w roku
rozmawiajac z ludZmi przez Internet,

np. podczjaas wspolnej F;ry online 20 3 1 18 38
rozmawiajac z przyjaciotmi 9 11 11 25 44
piszac do przyjaciét (e-maile, listy,

wiadomosci przez komunikator 9 11 9 23 46
internetowy)

rozmawiajac z krewnymi 3 6 8 25 58
rozmawiajac z osobami

mieszkajgcymi w Twoim miejscu 2 5 6 14 73
zamieszkania

rozmawiajac z turystami 1 2 5 42 50

(udzial uczniéw deklarujacych kontakt kil-
ka razy w tygodniu lub kilka razy w miesig-
cu wyniost 33%).

Lekcje jezyka angielskiego w szkole
a lekcje prywatne

Lekcje jezyka obcego w szkole zajmuja szcze-
gblna pozycje, nie tyko w poréwnaniu z moz-
liwoscig kontaktu z jezykiem w sytuacjach

nieoficjalnych, lecz takze w odniesieniu do
innych niz szkolna form nauki jezykow, ta-
kich jak korepetycje czy kursy jezykowe. Ba-
dani gimnazjali$ci pytani byli o uczgszczanie
na platne zajecia jezykowe na kolejnych eta-
pach edukacyjnych. Udzial uczniéw deklaru-

jacych korzystanie z tej formy nauki jest ogra-

niczony i nie przekracza na ogét 30% (Rysu-
nek 2). W trzeciej klasie gimnazjum uczest-
nictwo w kursach jezykowych deklarowat co
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Rysunek 2. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie: ,Czy uczeszczates/uczeszczatas na dodatkowe

lekcje jezyka angielskiego poza szkotg?”.
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dziesigty uczen, natomiast uczeszczanie na
korepetycje co szosty (17%). Opierajac si¢ na
deklaracjach ucznidéw, mozna stwierdzi¢, ze
dla niemal dwoch trzecich polskich uczniow
lekcje szkolne sg jedynym miejscem regular-
nej, zaplanowanej nauki jezyka obcego.

Stosunek uczniow do lekcji jezyka
angielskiego

Istotno$¢ szkolnego kursu jezyka obcego
uwydatnia sie, jesli wezmiemy pod uwage
pozytywny stosunek uczniéw III klas gim-
nazjum do lekcji jezyka angielskiego w od-
niesieniu do innych przedmiotéw szkol-
nych. Badanie ESLC pokazuje, ze jezyk an-
gielski jest jednym z najpopularniejszych
przedmiotéw w szkole (po lekcjach wycho-
wania fizycznego i plastyce, lecz przed je-
zykiem polskim i matematyka, w szere-
gu przedmiotéw deklarowanych jako naj-
bardziej lubiane)’. Na pytanie: , Do jakie-
go stopnia zgadzasz si¢ lub nie zgadzasz
si¢ z ponizszymi stwierdzeniami na temat
Twoich lekeji jezyka angielskiego?” wigk-
sz0$¢ uczniow zadeklarowata zgode lub cze-
$ciowg zgode z pozytywnymi stwierdzenia-
mi na temat lekcji (Tabela 2). Ze stwierdze-
niem: ,,Moje lekcje jezyka angielskiego sa

* Ranking stworzony przez uszeregowanie sum udzialow
procentowych odpowiedzi: bardzo lubie i catkiem lubig.

Tabela 2

dobrze prowadzone” zgodzila si¢ w czesci
lub w catoséci wigkszos¢ uczniow (74%). Naj-
mniejszy udzial osob deklarujacych zgode
z prezentowanym stwierdzeniem przypadi
na pozycje: ,Moje lekcje jezyka angielskie-
go sprawiajg mi przyjemnos¢” (57% zazna-
czen tacznie dla kategorii zgadzam sig i zga-
dzam sig czesciowo).

Rozwijanie umiejetnosci jezykowych oraz
zasobu $rodkow jezykowych

Podstawa programowa dla gimnazjum zale-
ca, aby w procesie nauczania jezykéw obcych
zachowaé réwnowage w rozwijaniu na lek-
qji czterech podstawowych umiejetnosci je-
zykowych (rozumienie ze stuchu, czytanie ze
zrozumieniem, wypowiedz ustna i pisemna).
Dotyczy to zaréwno podstawy obowigzuja-
cej przed 2009 r., jak obecnej (MEN;S, 2002b;
MEN, 2008). Pomimo rdéznic w opisie wyma-
gan w obydwu dokumentach jednakowa wage
przywigzuje sie do wszystkich tych umiejet-
nosci. W podstawie z 2002 r. umiejetnosci
opisane zostaly jako osiagniecia w obszarze:
umiejetnosci rozumienia ze stuchu, moéwie-
nia, czytania oraz pisania, podczas gdy w pod-
stawie z 2008 r. mowa jest o umiejetnosci ro-
zumienia i tworzenia wypowiedzi ustnej i pi-
semnej. Dodatkowo, jak wspomniano wcze-
$niej, za priorytet nauczania uznano skutecz-
ng komunikacje w jezyku obcym w mowie

Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie: , Do jakiego stopnia zgadzasz sie lub nie zgadzasz sie
Z ponizszymi stwierdzeniami na temat Twoich lekcji jezyka angielskiego?”

sg fatwe 51 26 13 9
sg dobrze prowadzone 38 36 16 10
sg ciekawe 24 38 22 16
sprawiajg mi przyjemnos$¢ 21 36 25 18
sg nudne 16 22 30 32
sg stratg czasu 10 26 43 20
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i piSmie, a ,poprawnos¢ jezykowa, cho¢ od-
grywa istotng role, nie jest nadrzednym celem
dydaktycznym” (MEN, 2009a, s. 61). Z od-
powiedzi uczniéw wynika, ze ich nauczycie-
le dbaja o réwnomierny rozwdj poszczegdl-
nych umiejetnosci i srodkdw jezykowych. Bez
wzgledu na umiejetnos¢ jezykowa czy rodzaj
srodkéw jezykowych najwigksza czes¢ pol-
skich gimnazjalistow zadeklarowala, ze ich
nauczyciel prowadzi nauke danego elementu
na (prawie) kazdej lekcji. W opinii blisko po-
fowy gimnazjalistow réwnie czgsto odbywa
si¢ nauka stownictwa (51%), czytania (48%)
i méwienia (47%), a okoto 40% badanych de-
klaruje, ze prawie na kazdej lekcji ma miej-
sce nauka pisania (39%), rozumienia ze stuchu
(39%), gramatyki (39%) i poprawnej wymowy
(42%). Z drugiej strony, odsetek uczniow, kto-
rzy wskazali na kategorie nigdy lub prawie ni-
gdy wahat sie od 4% dla nauki moéwienia, czy-
tania, rozumienia ze stuchu, gramatyki i sfow-
nictwa do 8% dla nauki pisania.

Aby syntetycznie przedstawi¢ réznice na-
cisku, jaki kladzie si¢ na rozwoj poszcze-
golnych umiejetnosci i srodkow jezyko-
wych, stworzono indeks wzglednej czesto-
tliwosci nauczania. Odpowiedzi dla po-

szczegblnych umiejetnosci i srodkow jezy-
kowych zostaty wystandaryzowane tak, ze
$rednia wszystkich elementéw pytania wy-
niosla 0, a odchylenie standardowe 1. Na-
stepnie obliczono $rednie dla poszczegol-
nych umiejetnosci i $rodkéw jezykowych
z tak wystandaryzowanych odpowiedzi, co
pozwolito na ukazanie wzglednej czestotli-
wosci nauczania wobec $redniej czestotli-
wosci deklarowanej przez badanych (kto-
ra przypada na wariant kilka razy w mie-
sigcu). Uzyskane $rednie wraz z 95-procen-
towym przedzialem ufnosci przedstawiono
na Rysunku 3.

Analizujac dane przedstawione na Rysun-
ku 3, mozna zauwazy¢, ze w opinii uczniow
¢wiczenia wspomagajace moéwienie, czyta-
nie i rozwdj sfownictwa w jezyku angielskim
pojawiaja sie na lekcji zasadniczo cz¢$ciej niz
¢wiczenia nastawione na rozwoj umiejetno-
$ci pisania i rozumienia ze stuchu, a takze
nauke poprawnej wymowy i gramatyki. Je-
$li chodzi o umiejetnosci jezykowe, nie od-
notowano istotnych statystycznie rdznic po-
miedzy naciskiem na nauke moéwienia, ro-
zumienia ze stuchu i czytania w jezyku an-
gielskim. Zgodnie z deklaracjami uczniow
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mowienia rozumieniaze czytania poprawnej stownictwa  gramatyki
stuchu WYmMowy

Rysunek 3. Nacisk na nauczanie poszczegdlnych umiejetnosci i Srodkéw jezykowych w deklaracjach
uczniéw. Srednie indeksu wzglednej czestotliwoéci nauczania wraz z przedziatami ufnosci.



96 GAJEWSKA-DYSZKIEWICZ, KUTYLOWSKA, KULON, PACZUSKA, RYCIELSKA, SZPOTOWICZ

nauka pisania odbywa sie istotnie rzadziej
niz nauka pozostatych trzech umiejetnosci.
Jesli chodzi o $rodki jezykowe, uczniowie
$rednio cze$ciej wykonujg ¢wiczenia zwig-
zane z rozwijaniem stownictwa niz te nasta-
wione na nauke poprawnej wymowy i struk-
tur gramatycznych. Patrzac bardziej global-
nie na umiejetnosci i $rodki jezykowe, na-
uka pisania pozostaje tym elementem, ktore-
mu pos$wieca sie mniej uwagi. Nauka stow-
nictwa ma natomiast miejsce czesciej niz na-
uka pisania, poprawnej wymowy czy grama-
tyki. Odwotujac si¢ do wspominanych wy-
zej zalecen z podstawy programowej, moz-
na stwierdzi¢, ze nacisk na rozwoj poszcze-
golnych umiejetnosci i srodkow jezykowych
jest raczej zrownowazony, z wyjatkiem pisa-
nia, ktére ma zdecydowanie nizszy priorytet
niz pozostale umiejetnosci, oraz nauki stow-
nictwa, ktéra odbywa sie czesciej niz nauka
wymowy i gramatyki.

Komunikacja w jezyku angielskim
na lekcji

Mimo ze komunikacja szkolna odbiega
w swej charakterystyce od naturalnych sytu-
acji komunikacyjnych nauczyciel ma moz-
liwo$¢ stworzenia warunkéw do nich zbli-

Tabela 3

zonych, uwzgledniajacych podstawowe me-
chanizmy komunikacji (Komorowska, 2009;
Szpotowicz, 2012). To w duzej mierze od
nich zalezy, czy i w jakim zakresie uczniowie
mowig w jezyku, ktorego sie ucza.

Z opinii uczniéw na temat czgstosci postugi-
wania sie jezykiem angielskim na zajeciach
wynika, ze komunikacja na lekcji w gim-
nazjum przebiega w ograniczonym zakre-
sie. Najwieksza grupa trzecioklasistow zade-
klarowala w badaniu, ze uczniowie czasami
mowig po angielsku, gdy zwracaja si¢ do na-
uczyciela oraz do calej klasy, natomiast bar-
dzo rzadko, gdy pracuja w grupach i rozma-
wiajg ze sobg. W Tabeli 3 umieszczono roz-
ktady procentowe odpowiedzi uczniéw na
pytania dotyczace komunikacji w jezyku ob-
cym na zajeciach.

Uczniowie postuguja sie jezykiem angielskim
na lekcjach rzadziej niz ich nauczyciele. Indek-
sy (Srednie odpowiedzi) stworzone na podsta-
wie wskazan badanych we wszystkich pozy-
cjach pytan o czesto$¢ méwienia po angielsku
na lekcji, pokazujg, ze na skali od zera (nigdy)
do czterech (zawsze) usredniona czgsto$¢ uzy-
wania przez uczniéw jezyka angielskiego na
lekcji wynosi 1,572 (SE = 0,064), a nauczycie-

Odsetek odpowiedzi uczniow na pytania: ,,Jak czesto Twdj nauczyciel jezyka angielskiego mowi po angielsku
w ponizszych sytuacjach?” oraz ,,Jak czesto w ponizszych sytuacjach uczniowie mowiq po angielsku w czasie lekcji

angielskiego?”

Sytuacja Zawsze  Zazwyczaj Czasami Bardzo Nigd
¥ ] yeza) rzadko gdy

Zachowania nauczyciela

Nauczyciel méwi do catej klasy 14 42 30 10 4

Nauc'z’yuel mowi do jednego lub dwdch 3 27 37 18 10

uczniow

Zachowania uczniow

Uczniowie zabierajg gtos przed catg klasa 10 18 27 25 19

Uczniowie moéwig do nauczyciela 6 21 35 23 15

Uczniowie pracujg w grupach lub 3 10 24 32 31

rozmawiajg ze soba
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la 2,283 (SE = 0,061). Wyjatek stanowi komu-
nikacja miedzy nauczycielem i uczniem, za-
réwno gdy uczen jest adresatem a nauczyciel
nadawcg wypowiedzi, jak i odwrotnie. Roz-
kiady odpowiedzi dotyczacych czestotliwo-
$ci méwienia po angielsku przez ucznia do na-
uczyciela oraz nauczyciela do ucznia sg do sie-
bie zblizone, a po uwzglednieniu bledéw stan-
dardowych mozna uzna¢, Ze nie ma miedzy
nimi réznic istotnych statystycznie.

Na lekcjach angielskiego niemal jednej
czwartej gimnazjalistow uczniowie prak-
tycznie nie uzywajg nauczanego jezyka. Po-
nadto co dziesiaty uczen uczeszcza na lekcje,
na ktérych nauczyciel w zasadzie nie uzywa
angielskiego. Grupa gimnazjalistow, ktora
wybrata odpowiedz nigdy lub bardzo rzad-
ko we wszystkich pozycjach pytania o cze-
sto$§¢ uzywania przez uczniow angielskie-
go na lekcjach (tj. gdy uczniowie méwia do
nauczyciela, gdy pracuja w grupach i rozma-
wiajg ze sobg oraz gdy zabieraja glos przed
calg klasa) stanowita 24% badanych. Analo-
giczne zestawienie odpowiedzi dotyczacych
postugiwania sie jezykiem docelowym przez
nauczycieli pokazuje, ze wedlug 11% bada-
nych prowadzacy lekcje nigdy lub bardzo
rzadko méwi po angielsku, zaréwno zwra-
cajgc sie do jednego lub dwdch ucznidw, jak
i do calej klasy. Jednoczesnie nieco powy-
zej 6% respondentow dla wszystkich pozycji
dwdch omawianych powyzej pytan wybra-
to odpowiedz nigdy lub bardzo rzadko, czyli
zadeklarowalo, zZe bez wzgledu na to, kto jest
adresatem wypowiedzi, zaréwno nauczyciel,
jak i uczniowie incydentalnie méwia po an-
gielsku na lekcji.

Aby zobrazowa¢ skale omawianego zjawi-
ska, warto odwola¢ si¢ do liczb rzeczywi-
stych. Badanie ESLC dzigki reprezentatyw-
nemu doborowi proby pozwala wniosko-
wac o calej populacji gimnazjalistow ucza-
cych sie angielskiego, zatem wspomniane
6% to blisko 19 tysiecy uczniéw gimnazjum

(n = 18 891, SE + 2551). Tylko na lekcji nie-
mal co czwartego gimnazjalisty ma miejsce
w miare regularna komunikacja w naucza-
nym jezyku we wszystkich kierunkach inte-
rakgji: uczen—nauczyciel, nauczyciel-uczen,
nauczyciel-uczniowie, uczen-uczen, uczen-
uczniowie. Dokladnie 24% uczniéw wska-
zalo dla wszystkich pozycji dwdoch oma-
wianych pytan odpowiedz inng niz nigdy
lub bardzo rzadko, czyli okreslajac czesto-
tliwo$¢ wypowiedzi po angielsku uczniow
i nauczyciela wybralo na odpowiedzi: cza-
sami, zazwyczaj i zawsze. Dane badania
ESLC pokazuja zatem, ze lekcja angiel-
skiego w gimnazjum niekoniecznie wszyst-
kim uczniom daje realng mozliwos$¢ porozu-
miewania si¢ w nauczanym jezyku.

Czestotliwos¢ mowienia w jezyku
angielskim uczniéw i nauczycieli

Aby ustali¢, czy istnieje zwigzek pomiedzy
czestotliwoécig uzywania angielskiego przez
nauczyciela a czestotliwo$cig uzywania an-
gielskiego przez uczniéw, wykonano anali-
ze regresji porzadkowej, sprawdzajacy zalez-
nos$¢ pomiedzy uzywaniem przez nauczycie-
la jezyka angielskiego w komunikacji z po-
szczegolnymi uczniami lub calg klasg oraz
czestotliwo$cia zwracania si¢ przez uczniow
w tym jezyku do nauczyciela lub do siebie
nawzajem (w grupach lub na forum klasy).
Kazdy z testowanych modeli wykazat po-
zytywny wplyw czestotliwosci zwracania
sie po angielsku przez nauczyciela, zaréwno
do catej klasy, jak i do uczniéw indywidual-
nie na czesto$¢ mowienia po angielsku przez
uczniéow we wszystkich sytuacjach komu-
nikacyjnych (wszystkie modele byly istotne
statystycznie na poziomie p = 0,05). W Tabe-
lach 41 5 przedstawiono ilorazy szans* przej-

* Tloraz szans jest miarg pokazujaca, ile razy wigksza jest
szansa zajécia zjawiska w jednej grupie w poréwnaniu
z drugg grupa. Szansa natomiast jest stosunkiem prawdo-
podobienstwa zajscia zdarzenia do jego niezajscia (p/1-p).
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$cia do wyzszej kategorii zmiennej zaleznej
dla poszczegdlnych kategorii zmiennej nie-
zaleznej, gdzie grupe odniesienia stanowi
kategoria czasami. Wyraznie wyzsze war-
tosci ilorazu szans znajdziemy dla kategorii
zawsze niz zazwyczaj, a wyraznie nizsze dla
kategorii nigdy niz bardzo rzadko - $wiad-
czy to o tym, ze im cze$ciej nauczyciel mowi
do ucznidw, tym czesciej uczniowie postu-
guja sie jezykiem angielskim. Najsilniejszy
pozytywny efekt wystepuje pomiedzy mo-
wieniem przez nauczyciela po angielsku do
calej klasy oraz do poszczegolnych uczniow
azwracaniem si¢ przez uczniéow po angielsku
do nauczyciela, w dalszej kolejnosci - kiedy
uczniowie mowia do calej klasy, nieco stab-
szy - kiedy pracuja w parach i rozmawiajg ze
soba. W sytuacji, gdy nauczyciel zwraca si¢
do catej klasy, jedynie przedziaty ufnosci dla
wspolczynnikow dla kategorii nigdy i bar-
dzo rzadko, kiedy uczniowie pracujg w gru-
pach i rozmawiajg ze sobg, nie sg rozlaczne.
W sytuacji, gdy nauczyciel zwraca si¢ do jed-

Tabela 4

nego lub dwdch uczniéw, nie ma statystycz-
nie istotnych réznic miedzy wspotczynnika-
mi dla kategorii nigdy i bardzo rzadko. Nie
wplywa to jednak na wnioski plynace z ana-
lizy. Brak réowniez takiej roznicy dla kate-
gorii zazwyczaj i zawsze w przypadku, gdy
uczniowie pracuja w grupach i rozmawia-
ja ze soba. Brak jest statystycznie istotnych
réznic pomiedzy analogicznymi sytuacjami,
kiedy nauczyciel zwraca si¢ do catej klasy lub
do jednego lub dwdch uczniow.

Formy pracy na lekgji

Zasady podejscia komunikacyjnego, o kto-
rych byla mowa w pierwszej czesci artyku-
tu, majg istotne implikacje dla wykorzysty-
wanych w klasie form pracy. Jesli kluczem
do opanowania jezyka obcego jest wyko-
rzystywanie tego jezyka w procesie komu-
nikacji i interakcji, ktore sa nastawione na
osiggniecie konkretnych celow (Dakowska,
2005), to uczniom nalezy stwarza¢ jak naj-

llorazy szans przejscia do wyzszej kategorii zmiennych dotyczqcych czestotliwosci uzywania jezyka
angielskiego przez uczniow dla czestotliwosci uzywania jezyka angielskiego przez nauczyciela, gdy
zwraca sie do catej klasy (kategoria odniesienia: ,,czasami”)

Sytuacja Nigdy Bardzo rzadko  Zazwyczaj Zawsze
Uczniowie méwia do nauczyciela 0,15 0,44 2,11 10,37
Uczniowie zabierajg gtos przed catg klasa 0,32 0,66 2,33 7,33
Uczniowie pracujg w grupach

i rozmawiajg ze sobg 0,32 0,61 1,58 4,05

Tabela 5

llorazy szans przejscia do wyzszej kategorii zmiennych dotyczqcych czestotliwosci uzywania jezyka
angielskiego przez uczniow dla czestotliwosci uzywania jezyka angielskiego przez nauczyciela, gdy
zwraca sie do jednego lub dwdch ucznidw (kategoria odniesienia: ,,czasami”)

Sytuacja Nigdy Bardzorzadko  Zazwyczaj Zawsze
Uczniowie mdwia do nauczyciela 0,28 0,37 2,81 9,29
Uczniowie zabierajg gfos przed cata klasa 0,41 0,50 2,03 5,8
Uczniowie pracujg w grupach

i rozmawiajg ze soba 0,55 0,39 1,65 3,32
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wiecej sytuacji umozliwiajacych taka ko-
munikacje. Oczywiscie aktywnos¢ jezyko-
wa nauczyciela jest bardzo wazna, poniewaz
czesto stanowi glowne zréodlo ekspozycji na
jezyk nauczany, z kolei praca w parach/gru-
pach pozwala na autentyczne zaangazowa-
nie uczniow w komunikacje tresci, co istot-
nie wspomaga przyswajanie jezyka obce-
go (Ortega, 2007). Interakcja uczen—uczen,
majaca na celu osiggniecie okreslonych ce-
léw komunikacyjnych, umozliwia zardw-
no kontakt z jezykiem, jak i méwienie w na-
uczanym jezyku (Brown, 2001). Zatem wy-
korzystywane na lekcji formy pracy powin-
ny by¢ jak najbardziej zréznicowane (Tabe-
la 6), aby zaangazowac uczniéw w rézne sche-
maty interakcji - zaréwno te, w ktére na-
uczyciel jest zaangazowany bezposrednio,
jak i te, w ktérych jedynie monitoruje pra-
ce uczniow.

Z odpowiedzi uczniéw wynika, ze na lekcji
jezyka angielskiego najczesciej wykorzysty-
wane jest nauczanie frontalne, ktore wigze
sie z dominujgca rolg nauczyciela w klasie.
Dziewieciu na dziesigciu badanych gimna-
zjalistow deklaruje, ze nauczyciel méwi do
calej klasy prawie zawsze lub zazwyczaj. Nie-
mal réwnie czesto uczniowie pracuja indy-
widualnie. Stosunkowo czesto wykorzysty-

Tabela 6

wanymi formami pracy sg réwniez: wypo-
wiedZ pojedynczego ucznia przed calg kla-
sg oraz rozmowa nauczyciela z jednym lub
dwoma uczniami, cho¢ tu zaobserwowac
mozna juz znacznie wieksze zréznicowanie
odpowiedzi uczniéow. Najpopularniejsze for-
my pracy zakladajg zatem: brak interakeji
(praca indywidualna), interakcje uczen/na-
uczyciel-klasa lub nauczyciel-uczen.

W oczach gimnazjalistow najrzadziej stoso-
wane sg natomiast formy pracy wykorzystu-
jace grupowe uczenie sie, a wiec pozwalajace
uczniom na bezposrednig komunikacje mie-
dzy soba. Az 60% polskich gimnazjalistow
stwierdzilo, ze na lekcjach grupa uczniow
wypowiada sie przed calg klasg bardzo rzad-
ko lub nigdy, a niemal co drugi uczen (47%)
zadeklarowal, ze ma szanse¢ pracowac w gru-
pie z podobng czestotliwoscia.

Liczba uczniow w grupie jezykowej

Organizacja obowigzkowych zaje¢ z jezy-
kéw obcych w podziale na grupy liczace
do 24 uczniéw obowigzuje od 2002 roku
(MENIS, 2002a). Nowa podstawa progra-
mowa doprecyzowuje ten zapis - grupy,
w ktérych prowadzone sg zajecia powin-
ny liczy¢ 10-24 ucznidéw (w gimnazjach li-

Rozktad procentowy odpowiedzi uczniéw na pytanie: ,Jak czesto nastepujgce sytuacje majg miejsce

podczas Twoich lekcji jezyka angielskiego?”

Prawie

Bardzo

Sytuacja Jawsze Zazwyczaj  Czasami rzadko Nigdy
Nauczyciel méwi do catej klasy 71 19 6 2 2
Uczniowie pracujg pojedynczo 39 44 11 4 2
Pojedynczy uczen wypowiada sie przed 13 23 29 2 12
cata klasa
Nauczyciel rozmawia z jednym lub

o 12 21 41 19 7
dwoma uczniami
Grupa uczniow wypowiada sie przed 3 9 )8 35 25
cata klasa
Uczniowie pracujg w grupach 2 7 44 33 14
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czacych co najwyzej 2 oddziaty - w gru-
pie nie mniejszej niz siedmioro uczniéw),
z uwzglednieniem poziomu zaawansowania.

Z danych badania ESLC wynika, ze nauka
jezyka w gimnazjum odbywa si¢ w do$¢
zréznicowanych warunkach pod wzgledem
liczebnosci klasy. Najwiekszy odsetek ba-
danych (31%) wskazal, ze grupa, w ktorej
uczy si¢ angielskiego liczy 16-20 ucznidw.
Co czwarty respondent ma w grupie od
11 do 15 ucznidéw, a co piaty znacznie wig-
cej: 21-25 ucznidéw. Do$¢ wysoki odsetek
uczniéw - 10%, zadeklarowal, ze uczy si¢
angielskiego w grupie o liczebnosci 26-30
0s0b. Ze wzgledu na stosunkowo duzy roz-
rzut odpowiedzi warto zastanowic sie, czy
liczebno$¢ grupy jezykowej rzutuje na or-
ganizacje pracy - czestotliwo$¢ uzywa-
nia jezyka angielskiego przez ucznidw i na-
uczyciela oraz czestotliwos$¢ stosowania po-
szczegblnych form pracy na lekcji.

Liczebnos¢ grupy a czestotliwos¢ méwienia
po angielsku. Analiza zaleznoéci pomiedzy li-
czebnoscig klasy a czestotliwoscig mowienia
po angielsku uczniéw i nauczycieli nie wyka-
zala, ze wielko$¢ grupy, w ktorej odbywa sie
nauka determinuje, czy i jak czesto ucznio-
wie i nauczyciele méwig po angielsku. Wptyw
liczby ucznidéw na lekeji w zadnym z pieciu
modeli regresji obejmujacych: (a) uzywanie
jezyka angielskiego przez uczniéow wypowia-
dajacych sie przed catg klasa, (b) pracujacych
w grupach lub (c) zwracajacych sie do nauczy-
ciela, a takze (d) uzywanie nauczanego jezyka
przez nauczyciela, gdy méwi do klasy i (e) do
poszczegdlnych uczniéw, nie okazal si¢ istotny
statystycznie na poziomie p = 0,05.

Liczebnos¢ grupy a formy pracy. Zwiazek po-
miedzy wielkoscig klasy a rodzajem interakeji
na lekeji jezyka angielskiego nie okazal si¢ sta-
tystycznie istotny na poziomie p = 0,05 w zad-
nym z sze$ciu modeli regresji obejmujacych:
(a) prace w grupach, (b) prace indywidual-

na ucznidw, (c) wypowiedzi grupy uczniéw
przed calg klasa, (d) wypowiedzi pojedyn-
czych ucznidw przed calg klasg, (e) wypowie-
dzi nauczyciela kierowane do calej klasy oraz
(f) rozmowe nauczyciela z jednym lub dwoma
uczniami.

Przeprowadzone analizy pokazuja, ze dzia-
tania podejmowane przez nauczyciela w za-
kresie form pracy oraz uzycia jezyka angiel-
skiego (przez uczniéw i nauczyciela) nie sg
determinowane liczbg uczniow w klasie. Za-
tem przyczyn braku réznorodnosci wyko-
rzystywanych form pracy oraz rzadkiego
stosowania jezyka angielskiego na lekcji na-
lezy szukac¢ gdzie indzie;j.

Materialy dydaktyczne

Podobnie jak w przypadku form pracy, row-
niez w kwestii materiatéw dydaktycznych
zaleca sie jak najwieksza réznorodnosé.
Podrecznik ma zapewni¢ uczniom rozwdj
wszystkich umiejetnosci jezykowych, a ma-
terialy uzupelniajace pelnig dwie inne bar-
dzo istotne funkcje — motywujacg oraz kom-
pensacyjnag (Komorowska, 2009). Ponad-
to nalezy dazy¢ do korzystania z szerokie-
go wachlarza pomocy dydaktycznych, po-
niewaz ,zwiekszenie réznorodnosci form
przekazu jezykowego i kulturowego pozwa-
la na indywidualizacje nauki”, a wiec wspo-
maga autonomie ucznia (Gajek, 2008, s. 69).
Zwlaszcza materialy dydaktyczne wykorzy-
stujace technologie informacyjne i komuni-
kacyjne (TIK) umozliwiaja autonomiczna
prace nad jezykiem (Gajek, 2008). Znaczenie
wykorzystania nowoczesnych technologii
w nauczaniu zostalo réwniez zaakcentowa-
ne w nowej podstawie programowej. Szkota
gimnazjalna oraz szkota ponadgimnazjalna
maja przygotowac uczniow do zycia w spote-
czenstwie informacyjnym. W zwigzku z tym
nauczyciele powinni ,,stwarza¢ uczniom wa-
runki do nabywania umiejetnosci wyszu-
kiwania, porzadkowania i wykorzystywa-
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nia informacji z réznych zrédet, z zastoso-
waniem technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych, na zajeciach z réznych przed-
miotéw” (MEN, 2009a, s. 22). Mimo to wy-
niki omawianego badania wskazuja na do-
minujacg role podrecznika - dziewieciu na
dziesieciu uczniéw deklaruje, ze podrecznik
jest wykorzystywany na (prawie) kazdej lek-
cji (Tabela 7).

Repertuar materiatlow dydaktycznych wy-
korzystywanych na lekcjach jezyka angiel-
skiego przynajmniej kilka razy w miesigcu
uzupelniajg m.in. kasety magnetofonowe,
plyty CD, z ktérymi prawie na kazdej lek-
cji spotyka si¢ niemal co drugi uczen. Popu-
larnoscia ciesza sie rowniez materiaty lek-
cyjne przygotowane przez samych nauczy-
cieli - jedna czwarta gimnazjalistow ko-
rzysta z nich réwnie czesto, co z materia-

Tabela 7

tow dzwigkowych. W opinii uczniéw na-
uczyciele rzadko siegaja po materiaty au-
tentyczne tj. gazety, czasopisma, komiksy
lub teksty piosenek - niemal co trzeci uczen
stwierdzil, ze korzysta z nich na zajeciach
kilka razy w roku, a drugie tyle oséb zade-
klarowalo, ze sg one wykorzystywane bar-
dzo rzadko lub wecale. Jeszcze mniejsza po-
pularnoscia cieszg si¢ ksigzki napisane w je-
zyku angielskim do samodzielnego czyta-
nia. Przeszlo 6 na 10 uczniéw niemal nie
styka si¢ z nimi na lekcjach jezyka angiel-
skiego. Nauczyciele nieczgsto tez siegajg po
materialy audiowizualne (kasety video, pty-
ty DVD, krétkie filmy z YouTube itp.).

Na samym koncu listy wykorzystywanych
materialéw dydaktycznych znalazly sie po-
moce dydaktyczne zwigzane z TIK. Z Inter-
netu i programéw komputerowych niemal

Rozktad procentowy odpowiedzi badanych uczniow na pytanie: ,,Jak czesto nastepujgce materiaty sq

uzywane podczas Twoich lekcji jezyka angielskiego?”

Materiaty wykorzystywane na lekcjach  (Prawie) na  Kilka razy .Mm.eJ Kilka razy Nigdy I,Ub
jezyka angielskiego kazdejlekcji wmiesigcu e 2 wroku PV
8 W miesigcu nigdy
Podrecznik 89 4 3 3 2
Materiaty dZzwigkowe (kasety 47 3 5 . A

magnetofonowe, ptyty CD itp.)
Materiaty lekcyjne przygotowane
przez nauczyciela (np. handouty, 25 30 19 14 13
teksty do czytania)

Ksigzki napisane w jezyku angielskim

do samodzielnego czytania ? 6 7 15 63
Materiaty audiowizualne (kasety

wideo, ptyty DVD, filmiki z YouTube’a 4 11 11 22 51
itp.)

Internet 3 5 7 14 71
Programy komputerowe 3 5 8 14 71
Gazety, czasopisma, komiksy lub

tekstyypiosenzk ! 3 10 18 34 35
Laboratorium jezykowe (komputery

stacjonarne dla uczniéw ) 3 3 10 32

z oprogramowaniem komputerowym
do nauki jezykéw obcych)
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na kazdej lekcji korzysta jedynie 3% uczniow.
Ponad siedmiu na dziesieciu uczniéw nie
wykorzystuje do nauki jezyka angielskiego
na lekgcji Internetu lub programéw kompu-
terowych. Mniejszg popularnoscig cieszg sie
tylko laboratoria jezykowe.

Podsumowanie

W artykule podjeto probe przedstawienia
obrazu lekgji jezyka angielskiego, jaki wy-
tonit sie z danych kwestionariuszowych ze-
branych wéréd uczniéw bioracych udziat
w badaniu ESLC w zakresie, ktéry umozli-
wily postawione w badaniu pytania. Z ana-
lizy statystycznej odpowiedzi uczniéw wy-
nika, ze:
= Dla niemal trzech czwartych ucznidéw
ostatnich klas gimnazjum lekcje w szkole
stanowig jedyna forme regularnego kon-
taktu z jezykiem angielskim.
= Ponad polowa polskich gimnazjalistow
ocenia swoje lekcje jezyka angielskiego po-
zytywnie. Jezyk angielski jest takze postrze-
gany jako najbardziej uzyteczny przedmiot
wsrdd nauczanych w gimnazjum.
= Z udzielonych odpowiedzi wynika tez, ze
chociaz cztery umiejetnosci jezykowe sa
¢wiczone w sposdb raczej rownomierny,
to najrzadziej ¢wiczona jest umiejetnosé
pisania. Spos$rdd umiejetnosci i srodkow
jezykowych priorytetowo traktowane jest
stownictwo, ktdére nauczane jest czesciej
niz gramatyka, wymowa czy pisanie.
Komunikacja w jezyku docelowym na lek-
cjach jezyka angielskiego jest ograniczo-
na. Jednoczes$nie im czesciej nauczyciel
podczas lekcji méwi po angielsku, tym
czesciej robig to uczniowie.
= Lekcje jezyka angielskiego prowadzo-
ne s3 w sposob frontalny, z dominuja-
ca rola nauczyciela, a interakcja z inny-
mi uczniami w formie pracy w grupach
jest rzadko$cig.
= Srodkami dydaktycznymi wykorzystywa-
nymi niemal na kazdej lekeji sa podrecz-

niki, w przeciwienstwie do materiatéw
autentycznych, ktére sa wykorzystywane
bardzo rzadko. Jeszcze wigkszg rzadko-
$cig jest wykorzystywanie TIK.

Istotnym wnioskiem plynacym z prze-
prowadzonych analiz jest fakt, iz z opinii
uczniéw przebija pozytywny stosunek do
lekcji jezyka angielskiego. Takie nastawienie
stwarza dobre warunki do efektywnej na-
uki, jest wiec korzystnym punktem wyjscia
do wprowadzania zmian, na jakie wskazuja
pozostate wnioski.

Malo zréznicowane formy pracy i rzadkie
uzywanie jezyka angielskiego na lekcji nie
wskazujg, ze czas przeznaczany na nauke je-
zyka w szkole jest efektywnie wykorzysty-
wany pod wzgledem rozwijania umiejetno-
$ci komunikacyjnych. Mimo iz taki cel za-
pisano w podstawie programowej, z uzyska-
nych wynikéw mozna wnioskowac, ze jest on
rzadko w pelni realizowany. Silne przywia-
zanie nauczycieli do podrecznika i skupienie
nad pracg z tekstem w miejsce nauki poro-
zumiewania si¢ moze by¢ zwigzane z przeko-
naniem, Ze podrecznik petni kluczows funk-
cje w realizacji programu nauczania i przy-
gotowaniu uczniéw do egzaminu gimnazjal-
nego. Do ¢wiczenia komunikacji ustnej czy
pisemnej na lekeji nie zacheca to, iz na po-
ziomie podstawowym egzamin nie zawiera
obecnie czesci pisemnej, a w starej podsta-
wie wszystkich zdajacych obowigzywal tyl-
ko jeden poziom egzaminu z zadaniami za-
mknietymi, ktore rowniez nie uwzglednia-
ty zadan sprawdzajacych umiejetnosci pisa-
nia. Co wigcej, umiejetnos¢ komunikacji ust-
nej nie byla i nie jest nadal sprawdzana pod-
czas egzaminu. By¢ moze, majac do dyspozy-
cji ograniczong ilo$¢ czasu (3 godziny w ty-
godniu), ktory jest dla wielu ucznidéw jedy-
ng okazja do kontaktu z jezykiem obcym, na-
uczyciele s3 zmuszeni dokona¢ wyboru po-
miedzy nauka komunikacji a przygotowa-
niem do egzaminu.
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Wyniki przeprowadzonych analiz nasuwa-
ja pytania, na ktore odpowiedzi dostarczy¢
mogg kolejne badania nad nauczaniem jezy-
kow obcych, zaprojektowane z mysla o pol-
skim kontekscie nauczania. Poza obszernym
elementem ankietowym powinny obejmo-
wa¢ rozbudowany modul obserwacji lekeji.
Pozwolg one na bardziej wnikliwg analize
procesu dydaktycznego.
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