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Streszczenie

W ramach Badania efektywnosci nauczania jezyka angielskiego (BENJA) przeprowadzono kompleksowa analize szkolnych i pozaszkol-
nych warunkow nauczania tego jezyka w polskich szkotach podstawowych. BENJA to badanie podtuzne, ktére objeto ponad 5000
ucznidw, okoto 250 nauczycieli i 171 dyrektorow szkédt. Celem tego badania byto dokonanie opisu i interpretacji procesu, jak rowniez
efektéw nauczania jezyka angielskiego. Badanie pozwolito na podsumowanie efektéw nauczania po pierwszym i drugim etapie edu-
kacyjnym, obejmujac pomiar umiejetnosci uczniow, opis ich srodowiska rodzinnego oraz opis $srodowiska szkolnego, sporzadzony na
podstawie deklaracji dyrektoréw i nauczycieli oraz obserwacji i transkrypdji lekgji. Jego celem byto réwniez dostarczenie obiektyw-
nych danych na temat realizowania zalecen podstawy programowej z 2008 roku dla jezykdw nowozytnych.

Umiejetnosci uczniéw w zakresie jezyka angielskiego

[ Przeprowadzone po | etapie edukacyjnym badanie umiejetnosci powtarzania zdan wskazuje na znaczne pro-
blemy uczniéw z powtarzaniem nawet krotkich i prostych fraz. Sugeruje to bardzo niskie umiejetnosci postugi-
wania sie kompletnymi zdaniami i frazami jezyka angielskiego u uczniow po | etapie edukacyjnym.

[ Zebrane dane wskazuja, ze znaczna wiekszos¢ ucznidw na koncu Il etapu edukacyjnego charakteryzuje sie do-
brym opanowaniem podstawowych umiejetnosci w zakresie rozumienia ze stuchu i rozumienia bardzo krétkich
tekstow czytanych. Wyniki wskazuja rowniez na nieco gorsze rozumienie dtuzszych wypowiedzi ze stuchu oraz
gorsze rozumienie dtuzszych, kilkuzdaniowych tekstéw czytanych. Najwieksze kfopoty sprawia uczniom tacze-
nie informacji z dwoch tekstéw kilkunastozdaniowych. Z takimi zadaniami nie radzi sobie ponad potowa z nich.

Opis rzeczywistosci szkolnej

[ Badanie wskazuje na zdominowanie komunikacji w klasie przez nauczycieli oraz znaczny udziat jezyka polskiego
w ich wypowiedziach. Skutkiem tego jest ograniczenie okazji, podczas ktorych uczniowie moga ¢wiczy¢ mo-
wienie w jezyku obcym. Wypowiedzi uczniéw na lekcji sg z reguty bardzo krétkie i mato zroznicowane leksykal-
nie, ponadto znaczny jest w nich udziat jezyka polskiego.

[ Znaczna wiekszos¢ ¢wiczen jest realizowana przez cata klase lub indywidualnie przez kazdego z uczniéw, co
dodatkowo ogranicza mozliwosci ¢wiczenia komunikadji.

[ Chociaz nauczyciele sprawnie organizuja prace na lekcjach, zajecia wydaja sie dos¢ monotonne i przewidywal-
ne. Wiekszos¢ z nich jest oparta na realizowaniu kolejnych zagadnieri z podrecznika. Udziat ¢wiczen wykorzy-
stujgcych technologie informacyjno-komunikacyjne (TIK) oraz materiaty autentyczne, ktére mogtyby urozma-
ici¢ lekcje, jest maty.

[ Nauczyciele wydajg sie réwniez pomija¢ ksztattowanie umiejetnosci metapoznawczych i metajezykowych
uczniéw. Umiejetnosci te mozna ksztattowac juz od najmtodszych lat, a ich wyksztatcenie moze znacznie uta-
twiac dalsza edukacje jezykowa.

Uwarunkowania umiejetnosci uczniéw klasy VI w zakresie jezyka angielskiego

[ Szkoty réznig sie dos¢ znacznie ze wzgledu na $redni poziom ucznidw, jednak indywidualne zréznicowanie
uczniéw wewnatrz placéwek jest o wiele wieksze niz réznice miedzy szkotami.

[ Najwieksze znaczenie dla poziomu umiejetnosci uczniéw ma iloraz inteligencji ptynnej ucznia oraz fakt uczesz-
czania na dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego. Istotne sg réwniez zmienne zwigzane ze statusem spotecz-
no-ekonomicznym rodzin ucznidw. Wazny zwigzek z poziomem umiejetnosci ma rowniez nastawienie uczniow
do przedmiotu — uczacy sie, ktérzy lubig angielski i uwazaja go za fatwy, charakteryzuja sie wyzszym poziomem
umiejetnosci.

[ ] Charakterystyki szkoty réwniez majg wptyw na umiejetnosci uczniow. Wazny okazat sie sredni poziom statusu
spoteczno-ekonomicznego w szkole oraz odsetek ucznidw uczeszczajacych na dodatkowe lekcje angielskiego.

Istotny jest réwniez Sredni poziom dtugosci wypowiedzi ucznidw na lekgji.



Rekomendacje

Potrzebne jest stworzenie systemu indywidualnego wsparcia metodycznego dla dydaktyki jezykow obcych,
ktory stuzytyby wzmocnieniu dobrych praktyk szkolnych oraz usunieciu niedostatkéw metodycznych w pracy
kazdego nauczyciela.

Zalecana jest réwniez modyfikacja programow specjalizacji nauczycielskich studiéw filologicznych, a zwtaszcza
ich komponentu praktyk nauczycielskich. Praktyki takie powinny by¢ wzbogacone o wyczerpujaca informacje
zwrotng i konsultacje z doswiadczonymi nauczycielami.

Konieczne jest budowanie oferty szkoler dla nauczycieli opartej na praktycznych aspektach pracy dydaktyczne;j.
Wskazane jest tez zaangazowanie dyrektorow szkoét, ktérzy powinni utatwia¢ wspdtprace nauczycielom,
uczniom i rodzicom, celem stworzenia synergicznych dziatari w szkole i poza nig na rzecz wiekszych postepéw
uczniéw w nauce angielskiego.
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Wprowadzenie

Raport dotyczy badania przeprowadzonego w latach 2010-2015 w Instytucie Badar Edukacyjnych (IBE) przez Pracownie Jezykdw
Obcych (PJO) we wspotpracy z Pracownig Szkolnych Uwarunkowan Efektywnosci Ksztatcenia (SUEK).

Badanie efektywnosci nauczania jezyka angielskiego (BENJA) byto czescig wiekszego projektu — Badania szkolnych uwarunkowari efek-
tywnosci ksztatcenia, ktorego celem byto zidentyfikowanie czynnikdw zwigzanych z efektywnoscia ksztatcenia w szkotach podsta-
wowych. Badanie SUEK byto badaniem podtuznym o charakterze ilosciowym, prowadzonym na reprezentatywnej, ogolnopolskiej
probie 172 publicznych szkdt podstawowych (wiecej na temat projektu badawczego SUEK patrz Dolata, 2014).

Uwzglednienie nauczania jezyka angielskiego w ramach tego projektu byto wazne z kilku powodéw. Pierwszym z nich byto wpro-
wadzenie obowigzkowej nauki jezyka obcego na pierwszym etapie edukacyjnym. Nastapito to we wrzesniu 2008 roku, a wiec na
rok przed wprowadzeniem podstawy programowej w 2009 roku, ktéra po raz pierwszy w historii polskiej edukacji okreslita stan-
dardy wymagan dla pierwszego etapu edukacyjnego w zakresie nauki jezyka obcego. Uczniowie objeci badaniem BENJA nalezeli
do rocznika, ktéry jako pierwszy rozpoczat obowiazkowa nauke jezyka obcego w | klasie szkoty podstawowe;j.

Gftownym celem tego szeroko zakrojonego badania byta préba opisania procesu i efektéw nauczania jezyka angielskiego w szkole
podstawowej. Punktem wyjscia w planowaniu tego badania byfa chec¢ sprawdzenia tego, w jaki sposdb realizowane sg zatozenia
podstawy programowej, czyli zapiséw dotyczacych wymagan ogolnych i szczegdtowych oraz zalecanych warunkéw jej realizacji
dla dwoch pierwszych etapéw edukacji.

Wedtug zapiséw podstawy programowej dla pierwszego etapu edukacji celem jest taka organizacja procesu edukadji jezykowej,
ktéra pozwala dzieciom konczacym klase lll osiagna¢ umiejetnosci (MEN, 2008):

[ | reagowania na proste polecenia nauczyciela;

[ ] rozumienia wypowiedzi ze stuchu, w tym rozrézniania znaczenia wyrazow o podobnym brzmieniu, rozpozna-
wania zwrotdéw uzywanych na co dzien i postugiwania sie nimi oraz rozumienia ogoélnego sensu prostych dia-
logéw w historyjkach obrazkowych;

[ ] Czytania ze zrozumieniem wyrazow i prostych zdar;

[ zadawania pytan i udzielania odpowiedzi w ramach wyuczonych zwrotdw, recytowania wierszy, rymowanek
i Spiewania piosenek;

[ ] przepisywania wyrazéw i zdar;

[ korzystania ze stownikdw obrazkowych, ksigzeczek, srodkéw multimedialnych;

[ wspotpracy z réwiesnikami w trakcie nauki.

Aby to osiggnac, nalezy tez organizowac dzieciom pozalekcyjne formy nauki, np. zajecia w szkolnym klubie, spotkania czytelnicze
w bibliotece czy seanse filmowe w swietlicy.

Dla drugiego etapu edukacji celem jest organizacja procesu edukacji jezykowej, ktéra pozwala dzieciom konczacym klase VI osia-
gna¢ umiejetnosci:

[ rozumienia i tworzenia bardzo prostych i krotkich wypowiedzi ustnych i pisemnych;

[ ] uczestniczenia w prostych rozmowach i reagowania w typowych sytuacjach w sposéb zrozumiaty;

[ ] przetwarzania formy przekazu ustnego lub pisemnego oraz postugiwania sie bardzo podstawowym zasobem
srodkow jezykowych.

Przy czym dla drugiego etapu edukacji w zalecanych warunkach i sposobie realizacji podstawy programowej czytamy réwniez,
ze konieczne jest wspieranie procesu nauczania poprzez organizowanie nauki w grupach jezykowych o zblizonym poziomie
zaawansowania jezykowego uczniéw oraz w odpowiednio wyposazonej sali i przy pomocy odpowiednio dobranych pomocy

dydaktycznych.



W badaniu ilosciowym, zakrojonym na tak duzg skale jak BENJA, nie sposéb poddac analizie wszystkich wymagan podstawy pro-
gramowej. Powodem jest m.in. ztozona natura jezyka i réznorodno$¢ narzedzi badawczych wymaganych do pomiaru jego réznych
przejawdw (np. inaczej bada sie rozumienie wypowiedzi, a inaczej jej tworzenie). Po przeanalizowaniu wynikéw badar prowadzo-
nych dotad w innych krajach (np. Mufioz, 2006; McKay, 2006; Enever, 2011) autorzy BENJA podjeli decyzje o skoncentrowaniu sie na
pomiarze wybranych umiejetnosci (rozumienie ze stuchu i rozumienie tekstu czytanego) oraz wypowiedzeniu sie na temat prak-
tyki nauczycielskiej i organizacji nauczania jezykdw obcych w szkotach na podstawie danych zebranych za pomoca réznorodnych
narzedzi. Wykorzystano zarowno metody samoopisowe (ankiety), jak i analizy danych pochodzacych z obserwacji i transkrypdji
lekgji.

Drugim waznym celem BENJA byto zbadanie czynnikow, ktére wykazuja zwiazek z poziomem umiejetnosci jezykowych ucznidw.
Inspiracja w wyborze czynnikoéw, ktére moga mie¢ znaczenie dla efektéw nauki jezyka obcego w szkole, byto badanie Early
Language Learning in Europe (Enever, 2011). W BENJA badaniu poddano czesciowo te same umiejetnosci i czynniki kontekstowe
wptywajace na proces przyswajania jezyka obcego, jednoczednie poszerzajac ich spektrum o nowe, niebadane dotad w polskim
kontekscie na duza skale. W przeciwienstwie do badania Early Language Learning in Europe, BENJA siega po reprezentatywna prébe
szkot i ucznidw, co nie miato dotad miejsca w badaniach nad polska edukacja jezykowa.

W niniejszym raporcie omowiono zatem czynniki wptywajace na skutecznos¢, z jaka dany uczen nabywa umiejetnosci w jezyku
obcym. Tradycyjnie dzieli sie je na czynniki szkolne i pozaszkolne (Dolata, 2014). Jako te pierwsze klasyfikuje sie zjawiska, na ktére
szkota ma bezposredni lub posredni wptyw. Zwykle wyrdznia sie tu czynniki systemowe (np. dtugo$¢ nauki ogétem, liczba go-
dzin w tygodniu, liczebnos¢ oddziatdw), organizacyjne (np. wyposazenie sal, projekty i wymiany jezykowe) oraz metodyczne (np.
stosowane sposoby nauczania). Czynniki pozaszkolne to takie, na ktére szkota nie ma wptywu. Zalicza sie do nich m.in. zmienne
spoteczno-demograficzne (np. status spoteczno-ekonomiczny — SES) i inne zmienne zwigzane ze srodowiskiem domowym (np.
zZnajomos¢ nauczanego jezyka obcego przez rodzicdw ucznia, jezyk medidw, filmy z napisami lub z lektorem).

Ze wzgledu na ograniczone mozliwosci omodwienia wszystkich aspektéw badania w jednej publikacji raport ten nie obejmuje
wszystkich danych zebranych w tym kilkuletnim badaniu. Cze$¢ danych zostata juz opublikowana w monografii pod redakcja prof.
Romana Dolaty pt. Czy szkota ma znaczenie? (Dolata, 2014), a pozostate bedg omodwione w przygotowywanych publikacjach.



1. Podstawowe informacje o badaniu

11. Opis badania

BENJA skfadato sie z pieciu badar czastkowych:

1. Dwdch pomiardw umiejetnosci, przeprowadzonych z udziatem tych samych ucznidw — pierwszego po klasie lll (wiek:
9 lat) i drugiego w klasie VI (wiek: 12 lat). Mierzono rozumienie ze stuchu i rozumienie tekstu czytanego.

2. Dwoch badan kwestionariuszowych, zrealizowanych przy okazji obu pomiaréw umiejetnosci, za pomoca ankiet skierowa-
nych do: (a) rodzicow, (b) nauczycieli i (c) dyrektoréw szkdt, a w przypadku drugiego pomiaru — réwniez do (d) ucznidw.

3. Badania umiejetnosci mowienia, zdefiniowanej jako poprawne powtodrzenie zdan (elicited imitation).
Badania obserwacyjnego lekgji jezyka angielskiego, podczas ktdrego monitorowano proces dydaktyczny oraz prace na-
uczyciela na lekgji.

5. Analiz transkrypcji obserwowanych lekgji.

Pomiary umiejetnosci jezykowych i badania kwestionariuszowe (punkty 1 2) zrealizowano w 172 szkotach. Badanie umiejetnosci
maoéwienia i badanie obserwacyjne (punkty 3 i4) przeprowadzono na podprébie 42 szkdt wylosowanych z proby gtéwne).

Rysunek 1. Schemat badania

2011 (koniec | etapu edukacji) 2014 (koniec Il etapu edukacji)

* badanie kwestionariuszowe lI
(czerwiec kl. VI)

e pomMiar umiejetnosci
jezykowych (czerwiec kl. VI)

¢ badanie obserwacyjne
(luty—marzec kl. V1) )

¢ badanie kwestionariuszowe |
(czerwiec Kkl 1)

e pomiar umiejetnosci
jezykowych (pazdziernik kl. IV)

v,

Opis pierwszego pomiaru umiejetnosci w zakresie rozumienia ze stuchu i tekstu czytanego po klasie lll (punkt 1, powyzej) znajduje
sie w monografii pod redakcjg prof. Romana Dolaty, w rozdziale autorstwa Szpotowicz, Campfield i Rycielskiej (2014). Niniejszy ra-
port opisuje pozostate czesci BENJA wymienione powyzej w punktach 1-5 i przedstawione na rysunku 1.

1.2. Cel badania

Gftownym celem badania byt opis procesu i efektéw nauczania jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Do osiggniecia tego
celu kluczowe byty pomiary umiejetnosci oraz dane zebrane za pomoca kwestionariuszy.

Kolejnym celem byto opisanie sposobu pracy na lekcjach jezyka angielskiego w szkotach podstawowych. Oprocz danych kwestio-

nariuszowych do osiggniecia tego celu postuzono sie danymi z badania obserwacyjnego oraz analizy transkrypcji obserwowanych
lekcji.



1.3. Pytania badawcze

BENJA miato na celu pozyskanie danych umozliwiajacych odpowiedzZ na nastepujace pytania badawcze:

—

Jak uczniowie radza sobie z zadaniami sprawdzajacymi umiejetnos¢ rozumienia ze stuchu i rozumienia tekstu czytanego
po pierwszym etapie edukacyjnym i pod koniec drugiego etapu edukacyjnego?

Jak uczniowie radza sobie z zadaniem sprawdzajacym umiejetnos¢ méwienia po pierwszym etapie edukacyjnym?

Jak nauczyciel organizuje lekcje jezyka angielskiego?

Jakie zachowania jezykowe uczniéw mozna zaobserwowac na lekgji?

W jakim stopniu elementy srodowiska domowego, takie jak: kontakt z jezykiem angielskim w domu, wsparcie w nauce, zna-
jomosc jezyka przez rodzicéw oraz czynniki socjoekonomiczne, wptywaja na poziom mierzonych umiejetnosci uczniéow?

vk W

1.4. Opis préby

BENJA byto badaniem podtuznym, realizowanym na reprezentatywnej prébie ucznidw publicznych szkét podstawowych. Byta
to préba wspodlna z wyzej wymienionym badaniem SUEK, ktérej szczegdtowy opis znajduje sie w monografii pod redakcjg prof.
Romana Dolaty w rozdziale autorstwa Maluchnika i Modzelewskiego (2014).

Docelowa populacja byli uczniowie, ktorzy rozpoczeli nauke w szkotach podstawowych w roku szkolnym 2008/2009. Prébe wylo-
sowano na podstawie danych z SIO (System Informacji Oswiatowej) z wytaczeniem szkét niepublicznych specjalnych i z oddziatami
integracyjnymi, mistrzostwa sportowego i sportowych, przyszpitalnych, eksperymentalnych oraz szkét o prognozowanej liczbie
uczniéw ponizej 11 0séb. Schemat doboru ucznidw miat charakter doboru warstwowego z zastosowaniem losowania systema-
tycznego. Operat zawierajacy liste szkdt podzielono na sze$¢ warstw uwzgledniajacych wielkos¢ miejsca zamieszkania (dwie ka-
tegorie: 1. wies i miasto do 5 tys. mieszkancow oraz 2. miasto powyzej 5 tys. mieszkancow) oraz wielko$¢ szkoty, mierzong liczba
oddziatow w szkole (trzy kategorie: 1. szkoty jednooddziatowe, 2. szkoty dwuoddziatowe oraz 3. szkoty trzyoddziatowe i wieksze).
W kazdej warstwie wylosowano w sposéb zalezny zaktadang liczbe szkdt, proporcjonalng do liczby ucznidw w szkole w klasie llI.
Wylosowano probe gtoéwng sktadajaca sie ze 180 szkét oraz dwie proby zapasowe. Nastepnie losowano oddziaty w ramach szkot.
W przypadku szkét jedno- i dwuoddziatowych kwalifikowano wszystkie oddziaty do badania. W przypadku szkét trzyoddziato-
wych i wiekszych losowano dwa oddziaty. Losowano je w sposdb prosty zalezny, wykorzystujac liczby losowe.

Wskaznik realizacji (response rate) byt do$¢ wysoki, cho¢ réznit sie nieco miedzy poszczegdinymi narzedziami. Jako udzielone od-

powiedzi zakwalifikowane zostaty wszystkie zwrdcone narzedzia, niezaleznie od czastkowych brakéw danych (AAPOR, 2011).
Szczegotowe zestawienie znajduje sie w tabeli 1:

Tabela 1. Odsetek wypetnionych narzedzi w badaniu BENJA (wybrano najwazniejsze narzedzia badawcze z Il etapu badania)

Kryterium realizacyjne Podstawa Zrealizowano Odsetek
Podstawowa ankieta rodzicielska 5676 4860 86%
Test Matryc Ravena 5676 5221 92%
Ankieta uczniowska 5676 5284 93%
Ankieta rodzicielska dotyczaca jezyka angielskiego 5390 4521 84%
Testy osiagniec szkolnych z jezyka angielskiego (Zeszyt 1) 5431 5179 95%
Testy osiaggniec szkolnych z jezyka angielskiego (Zeszyt 2) 5431 5178 95%




Kryterium realizacyjne Podstawa Zrealizowano Odsetek
Ankiety dla nauczycieli jezyka angielskiego 263 246 94%
Ankieta dla dyrektora szkoty (CAPI) 171 171 100%

1.5.1. Testy umiejetnosci jezykowych

Narzedzia badawcze dla pomiaréw umiejetnosci przygotowane zostaty w Pracowni Jezykéw Obcych Instytutu Badar Edukacyjnych
przez doswiadczony zespot autordw testow, badaczy przyswajania jezyka obcego, nauczycieli jezykéw obcych oraz osoby przygotoe
wujgce nauczycieli jezykow obcych do zawodu. Konstrukcje zadar do pierwszego pomiaru poprzedzita analiza podrecznikéw do klas i
i Il szkoty podstawowej dopuszczonych do uzytku przez Ministerstwo Edukacji Narodowej (Kulas, 2012). Konstrukcje zadar do drugiego
pomiaru poprzedzita analiza podrecznikdw dla klas IV, Vi VI (Fituch, 2013). W trakcie tej analizy stworzono wspdélng dla tych podrecznikow
liste stownictwa oraz struktur jezykowych, ktéra stata sie podstawg do konstrukgji zadan badawczych. Opracowane zadania zostaty
poddane recenzji wewnetrznej — przez specjalistdw od nauczania jezyka angielskiego w PJO oraz od pomiaru edukacyjnego w pra-
cowniach SUEK i ZAOU (Zespdt Analiz Osiggniec Ucznidw) i recenzji zewnetrznej.

Oba pomiary poprzedzit pilotaz zadan testowych i procedur. Pilotaz poprzedzajacy opisywany w tym raporcie pomiar drugi prze-
prowadzono na przetomie maja i czerwca 2013 roku w trzech wojewddztwach: podlaskim, dolnoslgskim i mazowieckim, w klasach
VI, w dwunastu szkotach, po cztery szkoty w kazdym wojewddztwie. Pilotaz skfadat sie z czterech zadan na rozumienie ze stuchu
(w tym dwoch wersji zadania 2 — patrz tabela 3) oraz szesciu zadan na rozumienie tekstu czytanego (w tym po dwie wersje zadania
6 i zadania 7). Wyniki testu pilotazowego poddano skalowaniu, wykorzystujac klasyczng teorie testow oraz teorie odpowiedzi na
zadanie testowe (ang. IRT). W wyniku analiz do ostatecznej wersji testu wybrano wersje zadan i zadania czastkowe o odpowied-
nich wartosciach wspoétczynnika trudnosci oraz o najlepszej mocy roznicujacej. Pierwsze zadanie w kazdej z dwdch czesdci testu
(zadanie 1 oraz zadanie 5) sktadato sie w catosci z zadan czastkowych wykorzystanych w pierwszym pomiarze umiejetnosci (wiecej
o pilotazu i tworzeniu zadan: Szpotowicz i Campfield, w druku).

Zadania testowe dla pomiaréw umiejetnosci zostaty skonstruowane w oparciu o zapisy podstawy programowej dla Il etapu edukacyj-
nego (tabela 2). Pod uwage wzieto zaréwno zapisy dla podstawy programowej z 2002 roku, jak i tej z roku 2008. Pordwnanie tych wy-
magan wskazuje na to, ze nie réznig sie one w zasadniczy sposob. W przygotowaniu zadan kierowano sie tym, by zadania sprawdzaty
umiejetnosci uczniow w taki sposob, by sprosta¢ wymaganiom obu dokumentow. Postepowanie takie byto konieczne ze wzgledu na
to, ze uczniowie objeci tym badaniem byli ostatnim rocznikiem formalnie realizujgcym podstawe programowa z roku 2002. Wiedzac
o tym, ze czes¢ nauczycieli zdecydowata o realizowaniu podstawy z 2008 w tym roczniku, badacze postanowili sprawdzi¢, w jakim
stopniu dotyczy to badanych szkét. W ankiecie dla nauczycieli zamieszczono pytanie o wersje podstawy, ktérg realizowano z badany-
mi uczniami. Wyniki wskazaty, ze odpowiedzi roztozyty sie po potowie dla kazdego dokumentu.

Tabela 2. Konstrukcja zadan BENJA a podstawa programowa

Umiejetnos¢

Podstawa programowa - | etap edukacyjny:
Pomiar |

Podstawa programowa - Il etap edukacyjny:
Pomiar Il

uczen rozpoznaje zwroty stosowane na co dzien i potrafi
sie nimi postugiwac

uczen rozumie ogoélny sens prostych sytuadji
komunikacyjnych, w tym intencji rozmoéwcy

Rozumienie ze stuchu

rozumie ogolny sens krotkich opowiadan i basni
przedstawianych takze za pomoca obrazéw, gestéw

rozumie informacje szczegdtowe w nieskomplikowanych
wypowiedziach i dialogach

rozumie sens prostych dialogow w historyjkach
obrazkowych (takze w nagraniach audio i wideo)

rozumie intencje rozmaowcy
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Podstawa programowa - | etap edukacyjny: Podstawa programowa - Il etap edukacyjny:

Umiejetnosc ROl Pomiar Il

uczen rozumie powszechnie spotykane dokumenty,
takie jak: menu, rozktad jazdy, ogtoszenia, reklamy, listy

i instrukcje

Rozumienie tekstu czytanego uczen czyta ze zrozumieniem wyrazy i proste zdania potrafi wyszukac konkretne informacje w prostych
tekstach

rozumie ogolny sens prostych, adaptowanych tekstow

Typy zadan oraz liczba zadan czastkowych dla obu pomiardw zostaty przedstawione w tabeli 3.

Tabela 3. Typy zadan oraz liczba zadan czastkowych

Liczba zadan

miejetnos¢ Instrumen Typ zadani
Umiejetnos¢ strument yp zadania e
POMIAR II: 2014 (maj)
Zadanie 1 Wielokrotnego wyboru (zadania kotwiczace) 8+ 1 przyktad
) Dopasowanie nazw dan do informacji o kuchni (England, Japan, 9
Rozumienie ze stuchu Zadanie 2 ;
Brasil)
(Zeszyt 1)
4
Zadanie 3 Dopasowanie 0séb do opisu zaje¢
Zadanie 5 Wielokrotnego wyboru (zadania kotwiczace) 7 + 1 przyktad
) Wielokrotnego wyboru (fragmenty 3 dokumentoéw: Science 6
Zadanie 6
. Museum, Sports Centre and School)
Rozumienie tekstu czytanego
(Zeszyt 2) ) Wielokrotnego wyboru (dwa teksty: Shopping in supermarkets, 6
Zadanie 7 )
Letter to Julie)
Zadanie 8 Dopasowanie informacji o osobach do opisu ofert pracy 4
Zadania czastkowe ogotem 44

1.5.2. Testy powtarzania zdan (elicited imitation)

Do badania sprawdzajacego umiejetno$¢ mowienia po pierwszym etapie edukacyjnym, zdefiniowang jako poprawne powtdrze-
nie zdan, przygotowano 3 zdania probne oraz 40 zdan testowych. Zdania testowe pochodzity zdwoch réznych zadarn na rozu-
mienie ze stuchu (wielokrotnego wyboru oraz prawda/fatsz: In the Classroom) zastosowanych w pierwszym pomiarze umiejetnosci
w zakresie rozumienia ze stuchu i tekstu czytanego po klasie Il (patrz Szpotowicz i in., 2014).

1.5.3. Ankiety rodzicow, nauczycieli, dyrektoréw i uczniow

Rodzice badanych uczniow wypetnili ankiete, ktéra dostarczyta danych na temat srodowiska domowego uczniéw ze szczegdlnym
uwzglednieniem czynnikow mogacych wptywad na umiejetnosci w jezyku angielskim. Uzyskano informacje miedzy innymi: na
temat uczeszczania ucznidw na dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego, czynnosci wykonywanych w czasie przygotowywania
sie do lekdji jezyka angielskiego zardwno w szkole, jak iw czasie wolnym oraz poziomu znajomosci jezyka angielskiego przez
rodzicow.

Dyrektorzy oraz nauczyciele jezyka angielskiego w badanych szkotach wypetnili ankiete, ktéra dostarczyta danych na temat wa-
runkow szkolnych, w jakich przebiega nauka jezyka angielskiego. Uzyskano informacje miedzy innymi na temat kwalifikacji i po-
ziomu znajomosci jezyka angielskiego przez nauczycieli, uzywanych materiatow dydaktycznych, czestotliwosci uzywania jezyka
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angielskiego na lekgji, wyposazenia sal do nauki jezyka angielskiego w technologie informacyjno-komunikacyjne (TIK) i czestotli-
wosci ich uzycia oraz udziatu uczniéw w projektach miedzynarodowych.

Drugi pomiar umiejetnosci poprzedzita ankieta skierowana do ucznia, ktéra miata na celu uzyskanie informacji na temat postaw
uczniéw wzgledem nauki jezyka angielskiego w danym roku badania. Uczniowie wypemili réwniez ankiete poswiecong przygoto-
waniu do lekgji jezyka angielskiego w szkole i formom kontaktu z tym jezykiem w czasie wolnym od nauki.

1.5.4. Obserwacje lekgji

W badaniu obserwacyjnym zastosowano aplikacje graficzng Argos, ktéra zostata stworzona w zespole SUEK w Instytucie Badan
Edukacyjnych specjalnie na potrzeby tego badania (Jarnutowska i Pisarek, 2012). Aplikacja ta pozwolita na prowadzenie obserwacji
lekcji bez rejestracji materiatu na wideo, co korzystnie wptywato na naturalnos¢ zachowan nauczycieli i uczniow.

Obserwacje lekgji jezyka angielskiego przeprowadzit zespdt 42 obserwatorow. Wytoniono ich ze specjalnie zrekrutowanej i prze-
szkolonej 50-osobowej grupy. Obserwacje odbywaty sie w dwoch trybach: (a) obserwacja nauczyciela oraz (b) obserwacja
dydaktyczna.

Obserwacja nauczyciela polegata na zanotowaniu na osi przebiegu lekcji wystapienia okreslonych w programie kategorii zacho-
wan nauczyciela.

W trakcie obserwacji dydaktycznej obserwator dokumentowat proces dydaktyczny i rejestrowat nastepujace informacje: (a) czas
trwania poszczegolnych etapow lekgji na linii czasu oraz (b) wynotowywat zwigzane z nimi szczegéty, np. rodzaj materiatéw wyko-
rzystywanych przez nauczyciela w pracy z uczniami, forme pracy uczniéw oraz temat zadania.

Sesja obserwacyjna odpowiadata jednej godzinie lekcyjnej w obserwowanej klasie. Obserwatorzy pracowali w parach. Jedna para
obserwatoréw przeprowadzata obserwacje w klasie VI w tej samej szkole w wymiarze 7 godzin lekcyjnych: 1 godzina zapoznania
z klasg oraz 6 godzin obserwacji zaje¢ z jezyka angielskiego. Przez pierwsze 4 obserwacje, naprzemiennie, w trakcie kazdej sesji
obserwacyjnej jeden obserwator obserwowat prace nauczyciela, a drugi — proces dydaktyczny. Dwie ostatnie sesje obserwacyjne
poddane byty temu samemu rodzajowi obserwacji. Tabela 4 przedstawia plan organizacji sesji obserwacyjnych w danej szkole.

Tabela 4. Organizacja sesji obserwacyjnych w badaniu obserwacyjnym w klasach VI (3 lekcje jezyka angielskiego tygodniowo).
Z = sesja zapoznawcza, D = obserwacja dydaktyczna, N = obserwacja nauczyciela

Obserwator Dzien

1 2 3 4 5 6 7
1 YA D N D N D N
2 Z N D N D D N

Po zakonczeniu badania zorganizowano zogniskowane wywiady grupowe z obserwatorami, w trakcie ktérych dzielili sie oni swo-
imi doswiadczeniami i uwagami z obserwadji. Bardziej szczegdtowe informacje odnosnie procedury badan obserwacyjnych poda-
no w podrozdziatach omawiajgcych ich wyniki (3.2 oraz 3.3).

1.5.5. Transkrypcje obserwowanych lekg;ji

Obserwowane lekcje zostaty zarejestrowane w formie nagran audio i poddane transkrypcji przez obserwatoréw tych lekgji, kté-
rzy zostali w tym celu przeszkoleni. Transkrypcji podlegaty wszystkie wypowiedzi nauczyciela oraz te odpowiedzi ucznidw, ktére
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w nagraniu z lekcji byty wystarczajgco wyrazne i mozliwe do wyodrebnienia. Zespdt 3 weryfikatorow sprawdzit jakos¢ transkrypcji.
Transkrypcje zostaty sporzadzone przy pomocy oprogramowania wspierajacego transkrypcje nagran [Transcriber AG (http://trans-
ag.sourceforge.net)].

Wszystkie transkrypcje zostaty zakodowane przez 12-osobowy zespét specjalnie rekrutowanych i przeszkolonych koderow. Do
zakodowania transkrypcji obserwowanych lekcji uzyto oprogramowania komputerowego opracowanego specjalnie do tego celu
przez firme Focusson (patrz podrozdziat 3.4).



2. Wyniki — pomiary umiejetnosci i badania
kwestionariuszowe

21. Pomiar umiejetnosci pod koniec Il etapu edukacyjnego

Pomiar umiejetnosci w zakresie rozumienia ze stuchu i tekstu czytanego przeprowadzono w czerwcu 2014, kiedy uczniowie kon-
czyli drugi etap edukacji w klasie VI. Jak wskazuje tabela 3, test sktadat sie z trzech zadan na rozumienie ze stuchu oraz czterech
zadan na rozumienie tekstu czytanego. Kazde zadanie czastkowe punktowano sposobem 0-1, przypisujac ,1” za kazda prawidtowa
odpowiedz, zatem suma punktéw za caty test stanowita liczbe prawidtowo wykonanych zadan czastkowych (patrz tabela 3). Obliczono
$rednia dla kazdej umiejetnosci osobno oraz dla testu ogdtem. Tabela 5 przedstawia statystyki opisowe surowych wynikéw z po-
miaru umiejetnosci.

Tabela 5. Rozktad wynikéw surowych testu z jezyka angielskiego: pomiar |l

Procent wyniku

N’ Srednia SE’ SD? maksymalnego
Rozumienie ze stuchu 5179 18,04 0,07 514 66,81
Rozumienie tekstu czytanego 5179 13,07 0,07 4,70 56,83
Test 5179 3m 012 8,85 62,21

Srednio uczniowie uzyskali okoto 18 punktow z mozliwych 27 (66,81% wyniku maksymalnego) za czes¢ testu sprawdzajaca
rozumienie ze stuchu i 13 punktow z mozliwych 27 (56,83% wyniku maksymalnego) w czesci testu po$wieconej rozumieniu tekstu
czytanego. W skali catego testu $redni wynik wynosit ponad 31 punktéw na mozliwych 50 (62,21% wyniku maksymalnego).

Wyniki testu poddano skalowaniu, wykorzystujac teorie odpowiedzi na zadanie testowe (ang. ltem Response Theory — IRT). Wyniki
testu umiejetnosci stuchania oraz czytania zostaty oszacowane z uzyciem modelu Rascha przy pomocy funkcji najwiekszej wia-
rygodnosci* w programie Winsteps ver. 74.0. Rozktad wynikow zostat zilustrowany przy pomocy histogramu na rysunku 2 dla
cafosci testu oraz na rysunku 3 dla umiejetnosci rozumienia ze stuchu i na rysunku 4 dla umiejetnosci rozumienia tekstu czytanego.
Charakterystyki rozktadu (miary dyspersji i srednia) zostaty umieszczone w tabeli 6.

! N = liczebnos¢ proby

2 SE = biad standardowy $redniej

3 SD = odchylenie standardowe

4 Metoda najwiekszej wiarygodnosci (MNW, ang. maximum likelihood) to jedna z funkcji obliczania wynikéw uzywana w modelach IRT. W tych modelach
zmienna ukryta, np. zdolnosci jezykowe sg reprezentowane przez zmienng 6 (por. Hulin, Dragsow i Parsons, 2005; Kolen, 2006). Oszacowania uzyskane metoda
najwiekszej wiarygodnosci sg nieobcigzonymi oszacowaniami wartosci cech zmiennej ukrytej () dla odpowiednio dtugich testéw (Kolen, 2006).



Rysunek 2. Histogram wynikéw testu z jezyka angielskiego, skalowanie modelem Rascha — caty test

Procent uczniéw [%]
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Tabela 6. Oszacowanie parametréow rozkfadu wynikéw testu z jezyka angielskiego: pomiar |l

N Minimum Maksimum Srednia SE SD Skosnosc Kurtoza

5179 -1,74 549 0,78 0,016 113 1,03 1,49

Rysunek 3. Histogram wynikdw testu z jezyka angielskiego, skalowanie modelem Rascha — pomiar umiejetnosci rozumienia ze
stuchu
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Rysunek 4. Histogram wynikow testu z jezyka angielskiego, skalowanie modelem Rascha — pomiar umiejetnosci rozumienia tekstu
czytanego

Procent uczniéw [%]

Rozktad umiejetnosci ucznidw w zakresie rozumienia tekstu czytanego

Tabela 7. Oszacowanie parametréw rozktadu wynikéw testu z jezyka angielskiego: pomiar pod koniec Il etapu edukacyjnego

N Minimum Maksimum Srednia SE SD Skosnosc Kurtoza
Rozumienie ze stuchu 5179 -4,23 4,89 1,09 0.02 1,30 0,81 0,61
Rozumienie tekstu czytanego 5179 2,72 4,66 0,52 0,02 1,28 094 117
Test 5179 -1,74 5,49 0,78 0,02 1,13 1,03 1,49

Wspotczynnik rzetelnosci pomiaru, uzyskany w czasie analizy IRT (@ng. person reliability), ktory jest odpowiednikiem wspodtczynnika
rzetelnosci znanego z Klasycznej Teorii Testu (alfa Cronbacha), byt taki sam dla czesci testu poswieconej umiejetnosci rozumienia
ze stuchu, jak dla tej mierzacej umiejetnos¢ rozumienia tekstu czytanego i wynosit 0,77.

Analiza uzyskanych wynikow wedtug teorii odpowiedzi na zadania testowe z zastosowaniem modelu Rascha pozwolita na okre-
$lenie dopasowania zadan czastkowych pod wzgledem trudnosci w odniesieniu do poziomu umiejetnosci badanych ucznidw.

Mapa rozktadu zadan wedtug wskaznika ich trudnosci wzgledem poziomu umiejetnosci uczniow dla czesci testu poswieconej
umiejetnosci rozumienia ze stuchu przedstawiona jest w zatgczniku 1. Po lewej stronie pionowej osi rozmieszczeni sg badani
uczniowie wedtug ich poziomu umiejetnosci — u dotu znajduja sie uczniowie najstabsi i im wyzej umieszczeni sg uczniowie, tym
wyzszy jest ich poziom umiejetnosci (@ng. ability). Zadania czastkowe rozmieszczone sa po prawej stronie osi — od najtatwiejszego
(Z_1_4_K) po najtrudniejsze (Z_2_1_e_K). Srednia poziomu umiejetnosci ucznidw w zakresie rozumienia ze stuchu (M = 1,09;
SE = 0,02) byfa znacznie wyzsza od sredniej trudnosci zadan (M = 0.00; SE = 0,04). Okoto 22% ucznidw posiadato umiejetnosci
wychodzace poza zakres trudnosci najtrudniejszego zadania czgstkowego. Jednoczesnie jedno zadanie czgstkowe to zadanie, kto-
rego stopien trudnosci znajduje sie ponizej poziomu umiejetnosci najstabszych uczniéw. Ogdlnie wiec, dla badanej préby, czes¢
testu poswiecona umiejetnosci rozumienia ze stuchu okazata sie fatwa.

Z trzech zadan na rozumienie ze stuchu uczniowie najlepiej poradzili sobie z zadaniem 1 (wielokrotnego wyboru), osiggajac sred-
nio 78,44% wyniku maksymalnego. Byto to zadanie sktadajace sie w catosci z zadan czastkowych z pierwszego pomiaru umie-
jetnosci po klasie lll i by¢ moze dlatego okazato sie najtatwiejsze i najstabiej dopasowane do umiejetnosci uczniow (M = 1,83;
SE=0,02 vs M =0,00; SE = 0.04). Mozna wiec uznac to za potwierdzenie obserwadji z innych badan (Enever, 2011), z ktérych wynika,
ze dla pomiaru umiejetnosci jezykowych w okresie 7-12 lat trudno jest opracowac jedno narzedzie, ktére umozliwi monitorowanie



umiejetnosci ucznidw na przestrzeni kilku lat. Uczniowie nie mieli tez zbyt duzych problemoéw z zadaniem 2 (dopasowanie nazw
dar do informadji o kuchni), uzyskujac srednio wynik stanowiacy 65,34% wyniku maksymalnego. Ostatnie zadanie na rozumienie
ze stuchu, zadanie 3 (dobieranie 0séb do opisu zajec) byto zadaniem dobrze dopasowanym pod wzgledem trudnosci do po-
ziomu umiejetnosci uczniow (M = 0,03; SE = 0,03 oraz M = 0,00; SE = 0,04).

Jesli chodzi o rozumienie tekstu czytanego, to $rednia poziomu umiejetnosci uczniow w tym zakresie (M = 0,52; SE = 0,02)
byta nieco mniejsza niz w przypadku rozumienia ze stuchu, ale réwniez wyzsza od sredniej trudnosci zadan (M = 0,00;
SE = 0,03) (patrz zatacznik 2). Ta cze$¢ testu byta znacznie lepiej dopasowana pod wzgledem trudnosci do poziomu
umiejetnosci ucznidow niz czes¢ testu poswiecona umiejetnosci rozumienia ze stuchu. Mimo ze zadania na rozumienie
tekstu czytanego byty dla wiekszosci uczniow dos¢ trudne, to okoto 779 uczniow (14,7% ucznidw) posiadato umiejetnosci
wychodzace poza zakres trudnosci najtrudniejszego zadania czastkowego (Z_8_2_K). Oprécz pierwszego zadania w tej
czesci testu, zadania 5 (wielokrotnego wyboru), pozostate trzy zadania byty pod wzgledem trudnosci bardzo dobrze do-
pasowane do poziomu umiejetnosci uczniow. W zadaniu 6 (wielokrotnego wyboru — fragmenty 3 dokumentow: Science
Museum, Sports Centre and School) uczniowie uzyskali srednio 52,23% wyniku maksymalnego i tyle samo — 52,54% w za-
daniu 7 (wielokrotnego wyboru — dwa teksty: Shopping in supermarkets, Letter to Julie). Zadanie 8 (dopasowanie informacji
0 osobach do opisu wakacyjnych ofert pracy) byto zadaniem najtrudniejszym, uzyskany sredni wynik stanowit tu 38,52%
wyniku maksymalnego.

Tabela 8. Oszacowanie parametrow rozktadu wynikéw testu z jezyka angielskiego dla kazdego zadania: Sredni wynik surowy,
wynik maksymalny, % wyniku maksymalnego, sredni poziom umiejetnosci uczniéw i trudnosci zadania (skala logitowa, patrz
Bond i Fox, 2007)

Sredni poziom

¢ . . % wyniku iej éci Sredni poziom
Srednia Maksimum owy umlengr,\osa SE ) p .
maksymalnego uczniow trudnosci zadania
Zadanie 1 6,28 8 78,44 1,83 0,02 0,00 0,04
Rozumienie ze
stuchu Zadanie 2 9,80 15 65,34 098 0,02 0,00 0,04
Zadanie 3 1,96 4 49,10 0,03 0,03 0,00 0,04
RAZEM 18,04 27 66,81 1,09 0,02 0,00 0,04
Zadanie 5 524 7 74,87 1,68 0,02 0,00 0,05
Rozumienie tekstu
czytanego Zadanie 6 313 6 52,23 0,21 0,02 0,00 0,03
Zadanie 7 3,15 6 52,54 0,21 0,02 0,00 0,04
Zadanie 8 1,54 4 38,52 -0,51 0,02 0,00 0,04
RAZEM 13,07 23 56,82 0,52 0,02 0,00 0,03
CALY TEST 31,10 50 62,21 0,08 0,02 0,00 0,03

Podsumowaujac, nalezy zaznaczy¢, ze konstrukcja testu oparta byta na wymogach podstawy programowej w zakresie rozumienia
ze stuchu i tekstu czytanego (tabela 2) i wspdlnej dla wszystkich podrecznikéw dla klas IV-VI listy stownictwa i struktur jezyko-
wych. Ogdlnie test okazat sie stosunkowo fatwy dla badanych uczniow — umiejetnosci okoto 14% ucznidw wychodzity poza zakres
trudnosci testu. Warto zwrdci¢ jednak uwage na duze zréznicowanie uczniow (patrz rysunek 2, 3 i4), szczegolnie w przypadku
umiejetnosci rozumienia tekstu czytanego, oraz na duza grupe wynikow wysokich i skrajnie wysokich. Wydaje sie, ze gtownymi
czynnikami warunkujgcymi moga by¢ tutaj dodatkowe lekcje jezyka angielskiego, ktére prowadza do szybkiego zwiekszania sie
umiejetnosci pewnych grup uczniéw.

Wyniki w zakresie testu rozumienia ze stuchu wskazuja, ze uczniowie poradzili sobie dobrze zaréwno z prostymi, jak i bardziej
skomplikowanymi zadaniami, wykazujac w ten sposéb umiejetnos¢ rozumienia ogdinego sensu oraz informacji szczegdtowych
w wypowiedziach i dialogach. Jedli chodzi o rozumienie tekstu czytanego, to uczniowie réwniez poradzili sobie dobrze z prosty-
mi zadaniami sprawdzajagcymi umiejetnosc rozumienia ogélnego sensu oraz prostych informacji szczegdtowych w powszechnie
spotykanych tekstach. Wieksza trudnos¢ sprawito im zadanie na rozumienie ogélnego sensu bardziej skomplikowanych tekstéw.



2.2. Badanie umiejetnosci méwienia

Jakjuz wspomniano w rozdziale 2, badanie umiejetnosci méwienia przeprowadzono na podprébie ucznidw klas IV wylosowanych
do badania w 42 szkotach z préby gtéwnej. Wczesniejsze badania wskazaty na trudnosci w przeprowadzeniu badania oceniajgcego
umiejetnosci porozumiewania sie w czasie proceséw komunikacyjnych w podobnej grupie wiekowej (Campfield, 2006). Po trzech
latach nauki w szkole trudno o przyktady spontanicznej wypowiedzi ustnej uczniéw czy wypowiedzi z pomocg osoby badaja-
cej w postaci wywiaddw. Ze wzgledu na te trudnosci podjeto decyzje o zastosowaniu narzedzia badawczego polegajagcego na
powtdrzeniu ustyszanych zdan (elicited imitation). Zaktadano, ze jezeli uczen ptynnie powtérzy dane zdanie lub pojedyncze frazy,
bedzie to oznaczato, ze:

[ posiada on w swoim mentalnym leksykonie reprezentacje tej frazy lub zdania, ktéra jest dostepna dla aparatu
mowy w czasie imitacji/powtarzania;

[ fraza ta lub zdanie jest jeszcze w procesie przyswajania i jej ustyszenie umozliwito wzmocnienie jej reprezen-
tacji w mentalnym leksykonie idostepnos¢ dla aparatu mowy w czasie imitacji/powtarzania (Naiman, 1974;
Campfield i Murphy, 2014).

Wczedniejsze badania z uzyciem narzedzia typu elicited imitation wskazuja na prawdopodobienstwo, ze jesli uczen jest w stanie
powtdrzy¢ zdania lub frazy ptynnie, to sg one réwniez dostepne dla aparatu mowy w trakcie mowy spontanicznej lub interakgji
zinnym mowca (Gallimore i Tharp, 1981).

W opisywanym tu badaniu umiejetnosci méwienia uczniowie proszeni byli o powtdrzenie 40 zdari o dtugosci od 4 do 13 sylab.
Kazde powtdrzone przez ucznia zdanie zostato zakwalifikowane, w zaleznosci od poprawnosci powtodrzenia w stosunku do usty-
szanego zdania, do jednej z nastepujacych kategorii:

pominiecie

niezrozumiate lub zawierajace pojedyncze wyrazy

stabo powtdrzone, ale zawierajace ciag wyrazdw, ktére stanowia fraze
zrozumiate

prawie doktadnie powtdrzone

doktadnie powtérzone.

S A

Rysunek 5. Powtarzanie zdan: rozktad liczby zdan zakwalifikowanych do danej kategorii
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Rysunek 6 pokazuje, ze na 40 zdan 21 to zdania niezrozumiate lub takie, ktére zawierajg prawidtowe powtérzenie pojedynczych
wyrazow. Srednio okoto 6 zdar (15%) stanowity zdania zakwalifikowane do 3 najwyzszych kategorii — doktadne powtérzenie, prawie
doktadne powtdrzenie lub zrozumiate. Pozostate 34 zdania (85%) to zdania niezrozumiate lub zawierajace pojedyncze wyrazy, ktére
stuchacz mégt zrozumied, lub zdania zawierajace cigg wyrazoéw, ktory mozna byto nazwac fraza.

Analiza wynikéw pozwala na stwierdzenie, ze na 40 zdar uczniowie prawdopodobnie potrafiliby uzy¢/wypowiedzie¢ okoto 6 zdan
w jakiejkolwiek formie interakcji z rozmdwca. Mozna jednoznacznie powiedzied, ze te 6 zdar znajduje sie w reprezentadji jezyka obce-
go dostepnej dla aparatu mowy przy zadaniach wymagajacych powtdrzenia: dwa to doktadne powtdrzenia, trzy to prawie doktadne
powtdrzenia i jedno to zdanie zrozumiate dla ,przychylnego” stuchacza. Warto podkresli¢, ze tych 6 zdan nie byto zdaniami najkrét-
szymi, Co sugeruje, ze jezeli uczen posiada w mentalnym leksykonie reprezentacje danego zdania, to jego dtugos$c nie jest przeszkoda.

Ogolnie wynik badania wypowiedzi ustnej pokazat, ze uczniowie przewaznie potrafili postugiwac sie pojedynczymi wyrazami, wyka-
zujac trudnosci w postugiwaniu sie wypowiedzig w postaci frazy, i jeszcze wieksze trudnosci w wypowiedzeniu catych zdan, podczas
gdy podstawa programowa dla tego etapu edukacyjnego zaktada postugiwanie sie juz wypowiedziami dtuzszymi niz pojedyncze
sfowa. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze sredni poziom trudnosci zadania (M = 0.00, SE = 0.05) byt nieco wyzszy od poziomu umiejetnosci
uczniow (M=-040, SE = 0.24) — test ten byt stosunkowo trudny dla badanych uczniow. Mozna rowniez szukac wyjasnienia tego wyniku
w fakcie, Ze umiejetnos¢ mowienia rozwija sie pdzniej niz umiejetnos¢ rozumienia w jezyku obcym. Jednak na podstawie opisanych
ponizej wynikow badania obserwacyjnego i transkrypcji obserwowanych lekgji w klasach VI bardziej prawdopodobne jest dopatry-
wanie sie przyczyn stabych umiejetnosci mowienia bezposrednio w dziataniach dydaktycznych nauczyciela, takich jak: brak uzywa-
nia autentycznych materiatéw w mowie i pismie, krétkie wypowiedzi nauczyciela w jezyku angielskim, brak zachecania uczniéw do
udzielania dtuzszych wypowiedzi, recytowania wierszy, rymowanek czy piosenek.

Po klasie Il i na koniec klasy VI pytano uczniéw o ich nastawienie do nauki jezyka angielskiego oraz o ich preferencje wzgledem
¢wiczonych sprawnosci (patrz rysunki 6-10; dane w procentach).

Poréwnanie odpowiedzi z tych dwdch ankiet pozwolito na zaobserwowanie zmniejszenia sie odsetka uczniow, ktérzy deklaruja, ze
bardzo lubig uczy¢ sie jezyka angielskiego. Wzrosta za to grupa uczniow, ktéra deklaruje mieszane postawy wzgledem tego jezyka
(odpowiedzi ,Tak sobie”, patrz rysunek 6). Zmniejszyta sie rowniez grupa uczniow, ktdrzy uwazaja, ze jezyk angielski jest bardzo
tatwy lub fatwy, przy czym nie zwiekszyt sie odsetek tych, ktorzy uznaja, ze angielski jest trudny, wzrosta natomiast grupa uwaza-
jaca, ze angielski nie jest ani fatwy, ani trudny (rysunek 7). Zmniejszyt sie rowniez odsetek ucznidw, ktérzy bardzo lubig i lubig jezyk
angielski, a o 2 punkty procentowe wzrosta grupa tych, ktorzy nie lubig angielskiego (rysunek 6).

Rysunek 6. Odpowiedzi uczniéw na pytanie ,Czy lubisz uczy¢ sie jezyka angielskiego w tym roku?”

38 389
32
272
233
15,6
8,1
67
. 4,7 48
Bardzo lubie Lubie Tak sobie Nie lubie Bardzo nie lubie
lllklasa M Vlklasa

22



Rysunek 7. Odpowiedzi uczniéw na pytanie ,Czy angielski jest w tym roku tatwy, czy trudny:
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Odnoszac sie do nastawienia uczniow do ¢wiczenia konkretnych sprawnosci, najbardziej zauwazalng zmiang jest znaczacy
spadek liczby ucznidw, ktorzy deklaruja, ze bardzo lubig stuchac¢ nagrarn po angielsku i wzrost tych, ktérzy nie lubig lub bardzo
nie lubig stucha¢ nagran (rysunek 9). Réwnie znaczacy spadek mozna zaobserwowac w odpowiedzi na pytanie, czy uczniowe
bardzo lubig uczyc sie nowych stéw — cho¢ o ponad 3 punkty procentowe zwiekszyt sie udziat tych, ktérzy lubia uczy¢ sie no-
wych stéw, to wyraznie jednak zmniejszyt sie odsetek uczniow deklarujgcych najbardziej entuzjastyczne postawy wobec nauki
stownictwa (rysunek 10).

Rysunek 8. Odpowiedzi ucznidw na pytanie ,Czy lubisz méwic po angielsku w tym roku?”
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Rysunek 9. Odpowiedzi ucznidow na pytanie ,Czy lubisz stucha¢ nagran po angielsku w tym roku?”
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Rysunek 10. Odpowiedzi uczniéw na pytanie ,Czy lubisz uczy¢ sie nowych stow w tym roku?”
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Z deklaracji ucznidw klas Il wynika, ze z ¢wiczenia wszystkich sprawnosci najbardziej lubili oni stuchanie, a w przypadku uczniéw
klas VI t3 sprawnoscia jest czytanie — w poréwnaniu do uczniow klas Il odnotowano wzrost o prawie 10 punktéw procentowych.
Zwiekszyta sie rowniez liczba ucznidw klas VI, ktérzy lubia ¢wiczy¢ moéwienie (tabela 9).

Tabela 9. Preferencje w zakresie ¢wiczonych sprawnosci (dane w procentach): pomiar |l

Pytanie Uczniowie Méwienie Stuchanie  Czytanie  Pisanie
Na lekcjach jezyka angielskiego w tym roku méwicie, stuchacie, KI.1I 21,5 376 20,0 172
czytacie i piszecie. Zaznacz to, co lubisz najbardzie.

KI. VI 24,2 249 29,7 17,2

Interpretujac powyzsze wyniki, nalezy pamietac, by uwzgledni¢ czynniki rozwojowe — na niezwyktg dynamike zmian nastawienia
i motywadji do uczenia sie jezykéw obcych najmtodszych ucznidow zwracajg uwage Mihaljevi¢ Djigunovic i Lopriore (2011). Starsi
uczniowie potrafig dokonac precyzyjniej samooceny i poréwnania siebie z réwiesnikami, jak réwniez okresli¢ swoje nastawienie
wobec otaczajgcego ich Swiata. Jak pokazujg badania (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2012), czesto duze znaczenie dla odpowiedzi uczniéw
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maja mniegj istotne szczegdty srodowiska szkolnego, ktore nadmiernie wptywaja na ich oceny. Warto rowniez podkreslic, ze duzy
wptyw na nastawienie uczniow w tym wieku wywiera efekt nowosci — uczniowie lubig to, co jest dla nich nowe. Wydaje sie, Ze ten
ostatni efekt mogt mie¢ duzy wptyw na wskazanie ulubionej sprawnosci jezykowej — uczniowie wydajg sie zmeczeni ¢wiczeniami
na stuchanie, ktére dobrze znaja od poczatku formalnej edukadji, coraz wiekszym zainteresowaniem cieszg sie natomiast zadania
na czytanie, ktore w kolejnych latach nauki powinny stanowic¢ coraz wiekszy procent zadan stawianych uczniom. Wydaje sie, ze po-
dobny efekt znuzenia dotyczy réwniez uczenia sie stownictwa. Spora role w ogdlnym zmniejszaniu sie pozytywnego nastawienia
do jezyka angielskiego moze miec réwniez rosnaca trudnos¢ nauki w kolejnych latach i zwiekszajaca sie mozliwosc realistycznej
oceny wiasnych mozliwosci i postepdw przez uczniow. Warto réwniez doda¢, ze jednym z kluczowych czynnikéw ksztattujgcych
nastawienie uczniéw do nauki jest praca nauczyciela. Szczegdlnie na tak wczesnych etapach nauki konieczna jest jasna struktura
lekdji i jej organizacja, zapewniajaca uczniom odpowiedni czas do koncentracji na zadaniu. Mfodzi uczniowie potrzebuja réwniez
duzo uwagi nauczyciela ijego pomocy w kierowaniu procesem uczenia sie (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2012; Mihaljevi¢ Djigunovic¢
i Lopriore, 2011).

2.4. Dane kontekstowe — sSrodowisko szkolne: pomiar |l i ll

Dane na temat srodowiska szkolnego, ktére pozwalaja na opis szkolnego kontekstu nauczania jezyka angielskiego na | i Il etapie
edukacyjnym, uzyskano na podstawie ankiet skierowanych do nauczycieli klasy Il i klasy VI oraz dyrektoréw szkét. Przeprowadzono
je przy okazji obu pomiardw umiejetnosci.

2.4.1. Kwalifikacje i staz pracy

Analiza danych uzyskanych z ankiety nauczyciela pozwala stwierdzi¢, ze anglisci sa formalnie dobrze wykwalifikowani. Zdecydowana
wiekszos¢ nauczycieli w klasach O-lll to filolodzy jezyka angielskiego z kwalifikacjami do nauczania dzieci (76,45%), a tylko 10,04%
to nauczyciele edukacji poczatkowej z kwalifikacjami do nauczania jezyka angielskiego. Prawie 80% nauczycieli posiada certyfikat
dokumentujacy poziom znajomosci jezyka angielskiego. W przypadku 46% nauczycieli jest to CAE (Cambridge Advanced English),
a 33,33% posiada FCE (Cambridge First Certificate in English).

Nauczyciele proszeni byli o ocenienie swojego obecnego poziomu biegtosci w jezyku angielskim wedtug Europejskiego
Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (Rada Europy, 2003). Poziom biegtosci na poziomie C2 wskazato 42,86% nauczy-
cieli, ana poziomie C1 — 3853%. Dane te wskazuja, ze zardbwno poziom wyksztatcenia, jak ideklarowany przez nauczy-
cieli poziom jezykowy s3 wyzsze dla Ietapu edukacyjnego niz minimalne wymagania przewidziane przez ustawodaw-
ce (s to: wyksztatcenie wyzsze, ale niekoniecznie filologiczne, studia podyplomowe lub kurs kwalifikacyjny w zakresie
wcCzesnego nauczania danego jezyka obcego oraz znajomosc jezyka obcego ,w stopniu co najmniej podstawowym”; MEN,
2009). Wysoki odsetek nauczycieli filologéw deklarujagcych zaawansowang (C1) i biegtg (C2) znajomos¢ jezyka obcego $wiadczy
o bardzo wysokich kwalifikacjach formalnych pedagogdw klas O-IIl.

Podobnie jak w przypadku nauczycieli w mtodszych klasach, nauczyciele klas IV-VI w wiekszosci deklarujg ukoriczenie filologii an-
gielskiej/lingwistyki (53%) lub NKJO (Nauczycielskiego Kolegium Jezykow Obcych) (32% — znaczna czes¢ uzupetnita NKJO niefilolo-
gicznymi studiami). Wiekszos¢ zdobyta kwalifikacje pedagogiczne na uniwersytecie (66%) lub w NKJO (34%). Zdobyte certyfikaty to
w wiekszosci FCE (21%) oraz CAE (16%). Ankietowani nauczyciele wysoko ocenili swoje umiejetnosci jezykowe: 51% ocenito je na po-
ziomie C2, a 34,36% na poziomie C1 wedtug ESOKJ. Dane te wskazujg, ze kwalifikacje formalne nauczycieli dla Il etapu edukacyjne-
go 53 zgodne z wymaganiami ustawodawcy (MEN, 2009) oraz ze wsrdd nauczycieli klas IV-VI zdecydowanie przewazaja pedagodzy,
ktdrzy ukonczyli kierunkowe studia filologiczne lub lingwistyczne. Deklarowany poziom jezyka jest u wiekszosci nauczycieli zgodny
z wymaganiami formalnymi oraz z poziomem oczekiwanym od absolwentéw wyzszych studiow filologicznych i lingwistycznych
(studia | stopnia — C1, studia Il stopnia — C2).

Otwartg kwestig pozostaje natomiast faktyczny poziom jezykowy nauczycieli. Przy uzyciu zebranych w badaniu BENJA da-

nych nie sposéb rozstrzygnac¢ prawdziwosci deklaracji nauczycieli wtym zakresie. Warto zauwazy¢ jednak, ze wsréd na-
uczycieli klas IV-VI okoto 10% znich ocenito swoje umiejetnosci jezykowe na B1 lub B2 (poziom srednio zaawansowany),



a wiec na poziomie nizszym niz wymagany. Niecate 5% badanych ocenito je na Al lub A2 (poziom poczatkujacy), jednak te odpo-
wiedzi mozna raczej ztozy¢ na karb nieznajomosci skali CEFR.

Sredni staz pracy anglisty wynosi nieco powyzej 12 lat, z czego w klasach IV-VI — przecietnie 10 lat, a w szkole, gdzie obecnie
pracuja, nauczyciele ucza srednio od 9 lat. Zapytani o preferowang grupe wiekowa do nauczania nauczyciele wskazywali
najczesciej klasy, ktére obecnie ucza, czyli klasy IV-VI. Uczynito tak okoto 80% ankietowanych anglistow®.

2.4.2.Jezyk na lekgji

Informacje uzyskane od nauczycieli pozwolity na opis czestotliwosci uzywania jezyka angielskiego na lekcji w podziale na kon-
kretne dziatania dydaktyczne. Nauczyciele klas O-Ill deklarowali, ze srednio przez okoto 24 minuty méwia do ucznidéw na lekcji po
angielsku. Tabela 10 przedstawia deklarowang $rednig czestotliwos¢ uzywania jezyka polskiego i angielskiego na lekcji w podziale
na poszczegolne dziatania dydaktyczne. Nauczyciele deklarowali na skali 1-5 (od ,Nigdy lub prawie nigdy” do ,Zawsze lub prawie
zawsze"), jak czesto uzywaja danego jezyka w okreslonej sytuacji na lekgji.

Tabela 10. Deklarowana srednia czestotliwos¢ uzywania jezyka polskiego i angielskiego na lekcji w podziale na poszczegdlne
dziafania dydaktyczne: nauczyciele klas O-lll (skala 1-5, gdzie 1 — Nigdy w danym jezyku, 5 — Zawsze w danym jezyku)

. Wyjasniam Prowadze Organizuje Sprawdzam,
Dziatanie/ zagadnienia Wprowadzam temat  dyskusje CUiczen Dyscyplinuje uczniéw €2y Zrozumieli
jezyk jezykowe z dzieémi i wydaje zagadnienie,

polecenia stownictwo
Po polsku 3,73 2,81 2,77 2,45 2,95 3,06
Po angielsku 267 337 316 3,83 331 333

Podobnie jak nauczyciele klas mtodszych, nauczyciele klas IV-VI deklarowali, iz uzywaja jezyka angielskiego przez srednio prawie
24 minuty na lekcji. Nauczyciele raportowali, ze wyjasniajg zagadnienia jezykowe gtéwnie po polsku, podobnie jak upewniajg sie,
czy uczniowie zrozumieli omawiany materiat. Z przewagg angielskiego odbywa sie organizowanie ¢wiczen i wydawanie polecer,
podobnie jak dyskusje uczniéw z nauczycielami. Wprowadzanie tematu i dyscyplinowanie uczniéow odbywa sie wedtug nauczy-
cieli przy rownym uzyciu obu jezykdw, z nieznaczng przewada jezyka angielskiego (tabela 11).

W | pomiarze nauczyciele nie byli pytani o staz pracy.
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Tabela 11. Deklarowany odsetek czestotliwosci uzywania jezyka polskiego i angielskiego na danej lekcji w podziale na
poszczegolne dziatania dydaktyczne: nauczyciele klas IV-VI

Organizuje Sprawdzam,
Wyj asniam Wprowadzam  prowadze dyskusje cwiczenia Dyscyplinuje czy zrozum| el
zagadnienia A i wydaje iy zagadnienie/
. temat z dzie¢mi i uczniéw .
jezykowe polecenia stownictwo
Wytacznie
po polsku 23,17 2,44 0,41 0,41 528 3,25
Zwykle po polsku 39,84 13,41 9,76 2,44 1748 21,14
Po rowno 27,64 3943 28,05 18,29 34,96 46,34
Zwykle
po angielsku 6,91 29,27 439 41,87 26,02 1748
Wyfacznie
po angielsku 1,63 15,04 16,67 36,59 15,85 11,38

Jakkolwiek pytanie to réznito sie nieco miedzy | a Il pomiarem, to zebrane dane s3 dos¢ spdjne. Wydaje sie, ze zaréwno w klasie
Ill, jak i w VI wyjasnianie zagadnieni jezykowych dokonywane jest przez nauczycieli ze zdecydowanie wiekszym udziatem jezyka
polskiego niz angielskiego, natomiast sprawdzanie rozumienia przez dzieci odbywa sie przy uzyciu obu jezykow, z lekka tylko prze-
wagg angielskiego. Dane wskazuja, ze dyscyplinowanie uczniéw odbywa sie ze znacznym udziatem polskiego, ale rownie czesto
dokonywane jest przy uzyciu angielskiego. Podobnie jak w klasie Ill, tak i w klasie VI nauczyciele deklaruja, ze organizujac ¢wiczenia
i wydajac uczniom polecenia, korzystaja niemal wytacznie z jezyka angielskiego. Mozna zauwazyc¢, ze deklarowany udziat angiel-
skiego w prowadzeniu dyskusji z uczniami zwieksza sie w klasie VI w poréwnaniu do klasy Ill. Wydaje sie, Zze jest to naturalny skutek
wzrostu umiejetnosci jezykowych uczniow. Pamietac¢ jednak nalezy, ze deklaracje nauczycieli moga by¢ odmienne od stanu fak-
tycznego. Warto zwrdéci¢ uwage na deklaracje uczniow gimnazjow, ktorzy wskazywali na nizszy udziat angielskiego na lekgji, niz
to sugerowali nauczyciele (Gajewska-Dyszkiewicz, Kutytowska, Marczak, Paczuska i Pitura, 2015). Takze w gimnazjum wyjasnianie
zagadnien jezykowych byto dokonywane gtéwnie w oparciu o jezyk polski.

W Swietle wymagan podstawy programowej dla | i Il etapu edukacyjnego mozna stwierdzi¢, ze postugiwanie sie w znacznej mie-
rze jezykiem polskim do wyjasniania zagadnien jezykowych jest uzasadnione, gdyz na tym etapie uczniowie zwykle nie posiadajg
jeszcze umiejetnosci koniecznych do zrozumienia tego typu komunikatéw. Wydaje sie jednak, ze jezyk polski odgrywa nieco za
duza role na lekcjach jezyka obcego ijuz na Il etapie edukacyjnym nalezatoby sie spodziewac jego mniejszego udziatu, niz to wy-
nika z deklaracji nauczycieli (patrz réwniez rozdziat 8 o analizach transkrypcji lekcji).

2.4.3.Uzywane materiaty

Zarowno na |, jak i na Il etapie edukacyjnym, sposrod materiatow i pomocy dydaktycznych wymienionych w ankiecie, nauczyciele
najczesciej korzystaja z podrecznika i towarzyszacych mu nagran audio. Tabela 12 pokazuje deklarowang czestotliwos¢ korzystania
z materiatow dydaktycznych w klasach O-lIl.

Tabela 12. Deklarowana czestotliwos¢ korzystania z materiatow dydaktycznych w klasach 0-Ill — w procentach

Materiaty Bardzo czesto Czesto Rzadko Nigdy
Podrecznik 89,19 541 0,77 463
Gry dydaktyczne 2724 4708 24,12 1,56
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Materiaty Bardzo czesto Czesto Rzadko Nigdy

Karty pracy 30,20 40,00 24,31 549
Plakaty 19,61 46,67 28,63 5,10
Nagrania audio 85,66 8,14 1,55 4,65
Nagrania wideo/DVD 8,98 23,05 42,58 25,39
Dodatkowe ksigzeczki 6,25 31,25 45,31 1719

W ankiecie skierowanej do nauczycieli klas IV-VI pytanie dotyczace uzywanych materiatow i pomocy dydaktycznych powiekszono
0 pytanie o czestotliwosc¢ korzystania z materiatéw autentycznych (tabela 13).

Tabela 13. Deklarowana czestotliwosc¢ korzystania z materiatéw dydaktycznych w klasach IV-VI — w procentach

Na kazdej Kilka razy Raz Kilka razy Nigdy lub prawie

Materiaty lekgji w miesigcu w miesigcu w roku nigdy
Podrecznik 98,37 1,22 0,00 041 0,00

Gry 3,25 3293 23,98 33,74 4,07

Karty pracy 6,91 36,59 28,46 14,63 10,57

Plakaty 4,07 29,27 29,27 28,86 691
Nagrania audio 874 8,13 0,81 1,63 041
Nagrania wideo/DVD 5,69 2317 22,36 38,21 9,35
Dodatkowe ksigzki 1,22 25,2 21,54 34,15 16,67
Materiaty autentyczne 0,41 15,85 21,95 41,87 1911

Nauczyciele odpowiadali, iz z takich materiatéw korzystaja najrzadziej — co piaty nie robi tego nigdy, a przewazajaca liczba (42%)
najwyzej kilka razy w roku, jedynie niespetna co piaty korzysta z nich kilka razy w miesigcu. Niemal wszyscy nauczyciele jezyka an-
gielskiego w klasach IV-VI (98%) uzywajg podrecznika lub zeszytu ¢wiczen na kazdej lub prawie kazdej lekcji jezyka angielskiego.
Kolejna pomoca dydaktyczng, ktora jest bardzo czesto uzywana, sa nagrania audio — wiekszo$¢ nauczycieli korzysta z nich na kaz-
dej lekcji (87%). Nagrania wideo/DVD sg uzywane rzadziej — 40% nauczycieli korzysta z nich tylko kilka razy w roku, co piaty nauczy-
ciel raz w miesiacu, a co czwarty — kilka razy w miesiacu. Gry dydaktyczne sg uzywane srednio raz w miesigcu, cho¢ spora grupa
nauczycieli (ok. 30%) raportuje ich uzycie czesciej (kilka razy w miesigcu) i podobnie liczna grupa tylko kilka razy w roku. Czesciej
niz gry uzywane sg karty pracy, niemal co dziesigty nauczycieli uzywa ich na kazdej lekgji, a co trzeci kilka razy w miesigcu. Co
trzeci nauczyciel uzywa plakatow kilka razy w miesigcu, co trzeci raz w miesigcu, a rowniez co trzeci kilka razy w roku. Nauczyciele
rzadko korzystajg z dodatkowych ksiazek, co czwarty robi to kilka razy w miesiacu, ale ponad potowa — nigdy lub najwyzej kilka
razy do roku.

Powyzsze dane wskazujg na zdecydowane oparcie nauczania jezyka angielskiego na podreczniku i dotagczonych do niego
nagraniach audio. Pozostate materiaty sag regularnie (kilka razy w miesigcu lub czesciej) uzywane tylko przez jedng trzecia na-
uczycieli (karty pracy, gry), lub nawet jeszcze rzadziej. Nalezy jeszcze raz podkresli¢ niski odsetek nauczycieli, ktérzy raportuja
regularne uzywanie technologii informacyjno-komunikacyjnych i materiatow autentycznych. Odnoszac zebrane dane do
wymogow podstawy programowej, jak rowniez do zalecern metodycznych formutowanych przez Rade Europy (Edelenbos,
Johnstone i Kubanek, 2006), nalezy zauwazy¢, ze tak duzy udziat podrecznika i nagran audio moze prowadzi¢ do monotonii
nauczania i w konsekwencji do utraty zainteresowania przez uczniéw. Motywacja dzieci, szczegdlnie na tak wczesnych etapach
nauczania, jest kluczowym czynnikiem nauki i o jej podtrzymywanie nauczyciel powinien dbac szczegodlnie. Mozna sadzi¢, ze
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dos¢ niski udziat atrakcyjnych dla dzieci pomocy dydaktycznych wptywa ujemnie na wypetnienie tego zalecenia. Ponadto czesto-
tliwos¢ korzystania z TIK rowniez jest dos¢ mata, co stoi w sprzecznosci zarébwno z zaleceniami podstawy programowej, jak i reko-
mendacjami Rady Europy. Warto rowniez zauwazy¢, ze deklarowana przez nauczycieli czestotliwos¢ korzystania z poszczegolnych
materiatow dydaktycznych nie rézni sie w zasadzie miedzy klasg Il a klasg VI. Swiadczy¢ to moze o niedostatecznym uwzglednia-
niu przez nauczycieli specyfiki nauczanej grupy wiekowej.

2.4.4.Cwiczone sprawnosci

Nauczyciele jezyka angielskiego w klasach IV-VI pytani byli o czestotliwos¢ ¢wiczenia na lekgji sprawnosci jezykowych. Niemal
kazdy anglista (95%) raportowat ¢wiczenie stownictwa na kazdej lekcji. Az trzy czwarte deklarowato, ze ¢wiczg gramatyke na kazdej
lekgji, pozostali i tak ¢wiczg jg czesto - kilka razy w miesigcu. Bardzo podobnie ksztattuje sie czestotliwos¢ ¢wiczen rozumienia ze
stuchu. Jesli chodzi o ¢wiczenie rozumienia tekstu pisanego, 7 na 10 nauczycieli robi to na kazdej lekgji, a co trzeci kilka razy w mie-
sigcu. Podobnie wyglada czestotliwos¢ ¢wiczen z czytania na gtos. Potowa nauczycieli raportuje, ze ¢wiczy z uczniami moéwienie
na kazdej lekdji, pozostali, ze robi to kilka razy w miesigcu lub rzadziej. Zdecydowanie najrzadziej uczniowie ¢wicza pisanie — po-
towa nauczycieli robi to kilka razy w miesigcu, pozostali — rzadziej, a prawie nikt (2%) nie ¢wiczy tej umiejetnosci na kazdej lekcji
(tabela 14).

Tabela 14. Deklarowana czestotliwos¢, z jaka ¢wiczone sg sprawnosci i srodki jezykowe na danej lekgji w klasach IV-VI

Na kazdej Kilka razy Kilkarazy  Nigdy lub prawie
Sprawnosci i $rodki jezykowe lekgji wmiesigcu  Razw miesigcu w roku nigdy
Gramatyka 74,38 24,79 0,83 0,00 0,00
Stownictwo 95,92 4,08 0,00 0,00 0,00
Rozumienie tekstu pisanego 67,08 30,86 1,65 0,41 0,00
Rozumienie ze stuchu 75,31 23,87 0,41 0,42 0,00
Pisanie 2,05 48,36 38,93 10,66 0,00
Czytanie na gfos 63,11 30,74 492 1,23 0,00
Mowienie (dialogi, prezentacje) 4549 41,39 943 3,69 0,00

Powyzsze dane $wiadcza o duzej koncentracji nauczania na nauce stownictwa, a w dalszej kolejnosci na rozumieniu ze stuchu, gra-
matyce i rozumieniu tekstu pisanego. Méwienie jest ¢wiczone zauwazalnie rzadziej, natomiast pisanie stanowi najrzadziej ¢wiczo-
ng umiejetnos¢. Wydaje sie, ze jest to wbrew zaleceniom podstawy programowej dla Il etapu edukacyjnego, ktére wyraznie wysu-
waja na plan pierwszy ¢wiczenie komunikacji w mowie i w pismie, spychajac na dalszy plan poprawnos¢ jezykowa. Rekomendacje
Rady Europy (Edelenbos iin., 2006) z kolei wyraZnie akcentujg dbatos¢ o ¢wiczenie umiejetnosci pisania juz od najwczesniejszych
etapdw nauki.

Warto odnie$c te wyniki do opinii samych uczniow —w poréwnaniu do klasy IV znacznie nizszy jest odsetek uczniow klasy VI, ktérzy
bardzo lubig uczyc sie stownictwa oraz stuchac nagran w jezyku angielskim. Podobnie wygladajg wyniki dla ulubionej sprawnosci
jezykowej — widac¢ wyrazny spadek popularnosci stuchania na rzecz czytania i méwienia. Interesujace jest rowniez uwzglednienie
danych dla uczniéw gimnazjéw — jak twierdzg sami nauczyciele, uczniowie gimnazjum niezbyt lubig ¢wiczenia gramatyczne i na-
uke stownictwa, zdecydowanie preferujac ciekawe teksty i ¢wiczenie méwienia (Paczuska, Kutytowska, Gajewska-Dyszkiewicz, Ellis
i Szpotowicz, 2014). Mozna zatozy¢, ze uczniowie na wczesniejszych etapach edukacyjnych lubig takie ¢wiczenia jeszcze mniej
i jeszcze szybciej traca motywacje w wyniku nadmiaru ¢wiczen gramatyczno-leksykalnych. Wydaje sie wiec, ze, przynajmniej na
podstawie deklaracji nauczycieli, umiejetnosci mowienia i pisania s na lekcjach ¢wiczone zbyt rzadko (patrz rowniez rozdziat 4)
oraz ze czestotliwos¢ ¢wiczenia poszczegdlnych sprawnosci nie odzwierciedla oczekiwan i potrzeb ucznidw klas VI.
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2.4.5.Pracownia jezykowa

Nauczycieli klas IV-VI pytano o okreslenie liczby lekgji, ktora jest prowadzona w pracowni jezykowej, rozumianej jako sala wypo-
sazona w pomoce do nauki jezyka angielskiego, takie jak stowniki, ksigzki w jezyku angielskim i plakaty®. Prowadzenie kazdej lekgji
w takiej sali deklarowato 32% nauczycieli, 25% nauczycieli nie prowadzi zadnej lekdji w takiej sali, okoto 15% mniej niz potowe,
wiecej niz potowe rowniez 15%. Dos¢ wysoki odsetek nauczycieli (25%), ktdrzy nie maja w ogdle dostepu do pracowni jezykowej,
musi niepokoi¢. Zalecenia podstawy programowej sa w tym zakresie jasne — lekcje jezykdw obcych powinny sie odbywac w od-
powiednio wyposazonej w pomoce dydaktyczne sali. Brak takich sal moze utrudni¢ prowadzenie lekgji, a na pewno taka sytuacja
nie stwarza warunkéw optymalnych do nauki dla uczniéw. Warto zauwazy¢, ze odsetek nauczycieli, ktorzy deklarowali, ze nie maja
dostepu do pracowni jezykowej, jest znacznie wyzszy wsrdd nauczycieli uczacych w szkotach wiejskich — az 37% z nich deklaruje,
ze nie ma dostepu do pracowni. Wydaje sie, ze zasobnos¢ gmin, w ktérych zlokalizowane sa szkoty, moze tu odgrywac istotna role.

2.4.6.Dostepnosc srodkow technicznych w szkole

Nauczyciele klas O-IIl byli pytani o dostepnos¢ srodkow technologii informacyjno-komunikacyjnych oraz czestotliwos¢ korzystania
z nich na lekgji. Tabela 15 przedstawia dane procentowe na ten temat. Wynika z niej, ze $rodki TIK sg rzadko uzywane na lekcjach
jezyka angielskiego w mtodszych klasach. Komputer dostepny jest w prawie potowie szkdt i jest najczesciej uzywanym ze srodkow
TIK. Tablica interaktywna jest dostepna w co trzeciej szkole, ale jest bardzo rzadko uzywana.

Tabela 15. Dostepnosc srodkéw technicznych w szkole oraz korzystanie z nich na lekdji jezyka angielskiego w klasach O-lll: dane w procentach

Dostepnos¢ Bardzo czesto Czesto Rzadko Nigdy
Kamera cyfrowa 24,32 4,76 6,35 20,63 68,25
Aparat cyfrowy 62,93 3,18 14,65 27,39 54,78
Komputer w klasie 4710 10,08 26,05 45,38 18,49
Tablica interaktywna 3514 9,30 19,77 26,74 44,19

Ankieta skierowana do nauczycieli klas IV-VI wykazata, ze oprécz kamery cyfrowej, w ktdrg wyposazona jest co trzecia szkota, Srod-
ki techniczne sg do$¢ szeroko rozpowszechnione i sg w posiadaniu w przyblizeniu osmiu szkét na dziesiec (tabela 16). Najczesciej
uzywanym srodkiem technicznym jest klasowy komputer. Co drugi nauczyciel korzysta z niego na kazdej lekdji, a prawie co trzeci
kilka razy w miesiacu. Tylko 5% nauczycieli w ogodle nie uzywa komputera na prowadzonych lekcjach. Tablica interaktywna jest
uzywana na kazdej lekcji przez prawie co trzeciego nauczyciela, a co czwarty uzywa jej kilka razy w miesigcu, co piaty natomiast
nie korzysta z niej w ogdle, pomimo istnienia tego sprzetu na wyposazeniu placowki. Aparat i kamera cyfrowa znajdujg spora-
dyczne zastosowanie na lekcjach jezyka angielskiego. Jedynie co piaty nauczyciel raportuje, ze uzywa kamery cyfrowej kilka razy
w roku, pozostali nie uzywaja tego $rodka prawie w ogdle. Aparat cyfrowy rdwniez nie jest czesto uzywany — niespetna potowa
nauczycieli raportuje jego uzycie, z czego znaczna wiekszos¢ tylko kilka razy w roku. Warto zauwazy¢, ze w ciggu niespetna trzech
lat dzielgcych pomiar |'i Il dostepnos¢ srodkow technicznych w szkotach znacznie sie zwiekszyta. Obecne nasycenie szkdt sprzetem
cyfrowym zbliza sie do stanu optymalnego i zgodnego z zaleceniami podstawy programowe;j.

Tabela 16. Dostepnosc srodkéw technicznych w szkole oraz korzystanie z nich na lekdji jezyka angielskiego w klasach IV-VI: dane w procentach

Dostepnosc Na kazdej Kilka razy Raz Kilka razy Nigdy lub
lekcji w miesigcu w miesiagcu w roku prawie nigdy
Kamera cyfrowa 36,77 0,00 1,09 217 21,74 75,00
Aparat cyfrowy 83,77 0,00 4,64 2,58 39,18 53,61
Komputer w klasie 76,29 43,55 28,49 914 13,44 538
Tablica interaktywna 78,02 29,53 26,94 8,29 15,54 19,69
o Pytania dotyczace pracowni jezykowej zawarte byty tylko w ankiecie skierowanej do nauczycieli klas IV-VI, stad tez brak tych informacji w odniesieniu do

nauczycieli klas 0-IIl.

30



2.4.7. Uzycie TIK na lekcjach

Niemal co czwarty nauczyciel deklarowat korzystanie z tekstow, grafiki lub zadan i testéw znalezionych w Internecie. Réwnie cze-
sto wykorzystywano filmy iinne nagrania. Rzadziej korzystano z edukacyjnych gier komputerowych oraz wtasnych prezentadji
multimedialnych — robit tak co trzeci nauczyciel. Tylko co czwarty pedagog uzyt cho¢ raz e-podrecznika.

Pytano tez nauczycieli klas IV-VI o problemy zwigzane z TIK, jakie napotykaja w swojej pracy. Potowa nauczycieli uznata, ze niewy-
starczajace wyposazenie szkoty w sprzet informatyczny sprawito im problem w pracy dydaktycznej (tabela 17). Podobny odsetek
problemy widzi w matej liczbie dostepnych programéw edukacyjnych. Co trzeci nauczyciel miat problemy ze stabym dostepem do
Internetu lub z siecig bezprzewodowa na terenie szkoty. Rowniez co trzeci nauczyciel uskarzat sie na ktopoty spowodowane nie-
dostateczng pomoca techniczng w szkole. Tylko co dziesigty nauczyciel uzasadniat ktopoty z wykorzystaniem TIK swoim brakiem
wiedzy, natomiast ponad jedna trzecia twierdzita, ze problemem jest czasochtonnos¢ przygotowania lekcji z uzyciem TIK.

Tabela 17. Problemy zwigzane z TIK w szkole: nauczyciele klas IV-VI: dane w procentach

Problem Tak
Niewystarczajacy sprzet 52,28
Staby dostep do Internetu 30,38
Ktopoty z Wi-Fi w szkole 39,75
Niedostateczna pomoc techniczna 2712
Mata liczba programéw edukacyjnych na wyposazeniu 54,01
Brak wiedzy, jak efektywnie wykorzysta¢ TIK 10,55
Czasochtonnos¢ przygotowania 37,24

Wydaje sie, ze w Swietle danych prezentowanych w podrozdziale 2.4.6 wyposazenie szkdt w srodki techniczne jest wystarczajace
lub tez Ze zbliza sie do tego stanu. Tymczasem wyposazenie szkot wcigz jest zdaniem wielu nauczycieli niedostateczne, zarowno
jeslichodzi o sprzet, jak i oprogramowanie. Wielu nauczycieli uskarza sie rowniez na ograniczong dostepnosc Internetu w szkotach
(obecnos¢ sal z dostepem do niego jest jednym z zalecert podstawy programowej). Co ciekawe, nauczyciele dobrze oceniaja za-
réowno swoje umiejetnosci w zakresie efektywnego wykorzystania TIK, jak i jakos¢ pomocy technicznej w szkotach.

2.4.8.Programy miedzynarodowe

Udziat uczniéw w programach miedzynarodowych to stosunkowo rzadki element rzeczywistosci szkolnej — tylko 8,88% nauczycie-
li deklarowato, ze choc jedna z klas -1l przez nich uczonych brata udziat w projekcie miedzynarodowym. Z wymienianych projek-
téw najczesciej byt to Comenius oraz e-Twinning, a najczestszym rodzajem kontaktu byty wizyty gosci z zagranicy (34%) oraz ko-
respondencja e-mailowa (30%). Rozmowy w sieci i wizyty dzieci w innych krajach w ramach tych projektow odbywaty sie rzadziej
(12% i 10%). Tak wiec jedynie niecate 9% nauczycieli klas mtodszych uczestniczyto w jakimkolwiek miedzynarodowym projekcie,
gdzie uczniowie mieli mozliwos¢ kontaktu z rodzimymi uzytkownikami jezyka angielskiego.

Wedtug deklaracji nauczycieli klas IV-VI, udziat w programach miedzynarodowych to rowniez wcigz margines dotyczacy okoto
10% szkot. Tylko co dziesiagta klasa VI wzieta udziat w jakim$ projekcie miedzynarodowym: 4,5% nauczycieli wzieto udziat w progra-
mie Comenius, 2% w e-Twinning, a nieco ponad 3% w innym programie (m.in. Euroweek, AIESEC, Heart to He, wolontariat, kore-
spondencja). W nielicznych szkotach uczestniczacych w projekcie najbardziej popularng formg udziatu byto e-mailowe korespon-
dowanie uczniéw z zagranicznymi kolegami (prawie % szkét uczestniczacych). W ponad pofowie szkot uczestniczacych przyjeto
wizyte gosci z zagranicy, ale tylko w co trzeciej za granice wyjechaty polskie dzieci. Stosunkowo matym zainteresowaniem cieszyty
sie rozmowy na Skypie, wzieta w nich udziat co czwarta szkota uczestniczaca w projekcie miedzynarodowym.



Odsetek szkét uczestniczacych w programach miedzynarodowych moze wydawac sie niski, jednak duzym ograniczeniem jest
tutaj dostepnos¢ srodkdw finansowych — zaréwno ogdéinej puli dofinansowania przyznanej Polsce przez UE, jak i koniecznosci
pozyskania srodkéw na wktad wiasny do projektu.

2.4.9. Podziat na grupy, liczebnos¢ grup i wymiar godzin

Pytanie o podziat na grupy w klasach Il skierowano do dyrektorow szkodt przy okazji pierwszego pomiaru umiejetnosci. Taki podziat
dotyczyt jednak tylko 3% szkot i, podobnie jak w przypadku ucznidw starszych klas, grupy liczyty srednio 14 dzieci.

Ankieta przeprowadzona wsréd dyrektoréw szkodt przy okazji drugiego pomiaru umiejetnosci wykazata, ze podziat na grupy w kla-
sach IV=VI odbywat sie juz w 68% szkdt — w pozostatych 32% nie byto takiego podziatu. W prawie potowie szkdt, gdzie wystepowat
podziat na grupy, byt on dokonywany na podstawie testu kompetendji. Kryterium ptci stosowano w prawie co pigtej szkole, nato-
miast inne kryteria byty stosowane w ponad jednej trzeciej szkét. Owym ,innym kryterium” byt najczesciej alfabetyczny podziat
klasy wedtug dziennika.

Warto zauwazy¢, ze na poziomie gimnazjum podziat na grupy obowigzuje juz w 76% szkot, przy czym praktycznie w kazdej z nich
dokonywany on byt na podstawie testu kompetencji uczniéw. Srednia liczebno$¢ grupy na poziomie gimnazjum wydaje sie zbli-
zona do liczebnosci sredniej dla klasy VI (Paczuska i in.,, 2014). Biorac pod uwage zréznicowanie obserwowane w tescie umiejetno-
$ci uczniow klas VI, dzieci na tym etapie edukacyjnym powinny by¢ dzielone na grupy wedtug kryterium merytorycznego (test
kompetendj).

2.4.10.Drugi jezyk obcy

Rodzicow uczniéw klas VI pytano réwniez o drugi jezyk obcy. Niecate 30% uczniéw uczyto sie réwniez drugiego jezyka obcego,
7 czego % uczyto sie jezyka niemieckiego, a nieco ponad 10% rosyjskiego. Jeden na 10 ucznidw uczyt sie jeszcze innego jezyka,
gtéwnie byt to francuski i hiszpanski. Znaczna wiekszos¢ (85%) uczniow uczacych sie niemieckiego uczyta sie go obowigzkowo
w szkole, podobnie jak dzieci uczeszczajace na lekcje jezyka rosyjskiego (75% z nich réwniez miata jezyk rosyjski jako obowigz-
kowy). Jesli chodzi o mniej popularne jezyki, to tylko potowa ucznidw uczyta sie ich w szkole, pozostali uczeszczali na nie gdzie
indziej. Nauke drugiego jezyka rozpoczynano zazwyczaj trzy lata przed pomiarem.

2.4.11. Srodowisko szkolne - podsumowanie

Zebrane dane wskazujg na wysokie formalne kwalifikacje nauczycieli (ponad 50% ukoriczyto studia filologiczne) oraz ich duze
doswiadczenie (srednio 12 lat pracy w szkole). Nauczyciele rowniez wysoko oceniaja swoje umiejetnosci jezykowe (prawie 90%
wskazuje na biegta znajomos¢ — poziom C1 lub C2 wedtug ESOKJ), cho¢ w wiekszosci nie legitymuja sie miedzynarodowymi cer-
tyfikatami jezykowymi.

Nauczyciele przyznaja w ankietach, ze na lekcjach prowadzonych zaréwno w klasach Ill, jak i VI w znacznym stopniu postuguija sie
jezykiem polskim. Najczesciej stuzy to wyjasnianiu zagadnien jezykowych i upewnianiu sie, czy uczniowie rozumiejg omawiane
tresci. Warto zauwazyc¢, ze anglisci wskazuja na bardzo podobng proporcje uzycia obu jezykdw w klasie Il i w klasie VI. Nie jest to
optymalna sytuacja, gdyz poziom jezykowy uczniow klas VI powinien implikowac wiekszy udziat angielskiego w naturalnej komu-
nikacji lekcyjnej.

Analiza czestotliwosci stosowanych materiatdw wskazuje, ze na lekcji dominuje uzycie podrecznika i nagran audio. Inne materiaty
sg uzywane dos¢ rzadko, a materiaty autentyczne, mogace przetamac monotonie zaje¢ i dostarczy¢ uczniom kontaktu z zywym je-
zykiem, bardzo rzadko. Wydaje sie takze, ze mozliwosci, jakie daje wykorzystanie TIK w dydaktyce, rowniez nie sg w petni spozytko-
wane, mimo zadowalajacego juz i wcigz poprawiajagcego sie wyposazenia szkot w sprzet cyfrowy. Pomimo ze wiekszos¢ szkdt ma
komputery w klasie i tablice interaktywne, okoto potowa nauczycieli uwaza wyposazenie techniczne za wciaz niewystarczajace.
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Tylko co dziesiaty anglista deklaruje, ze posiada niewystarczajgca wiedze o tym, jak efektywnie wykorzystac TIK na lekcji. Wydaje
sie, ze opinie nauczycieli o wiasnych umiejetnosciach moga byc¢ zawyzone, gdyz mimo powszechnej obecnosci odpowiedniego
sprzetu w szkotach, TIK stosowany jest stosunkowo rzadko. Problemem moga by¢ zarébwno niewystarczajace umiejetnosci nauczy-
cieli, jak réwniez utrudniony dostep do sprzetu bedacego na wyposazeniu szkoty.

Nauczyciele koncentrujg sie gtownie na ¢wiczeniu stownictwa i gramatyki, a takze rozumienia tekstu czytanego lub stuchanego.
Mdoéwienie ¢wiczone jest znacznie rzadziej, a pisanie stanowi margines realizowanych na lekcjach zadan. Takie proporcje ¢wiczen
wskazuja nie tylko na niezgodnosc roztozenia priorytetéw z zaleceniami podstawy programowej i Rady Europy, ale tez z oczekiwa-
niami samych ucznidw (patrz cze$¢ 2.3 raportu).

Wazna kwestig na tym etapie ksztatcenia jest zapewnienie udziatu uczniéw w grupach o mozliwie wyréwnanym poziomie.
Niestety szkoty, w ktorych podziatu dokonuje sie na podstawie merytorycznych kryteridw, s w mniejszosci. Nalezy zatem zadbac,
by ich odsetek znaczaco zwiekszyt sie juz w najblizszej przysztosci.

2.5.1. Znajomosc¢ jezyka angielskiego przez rodzicéw

Analizy testow umiejetnosci po pierwszym etapie edukacyjnym wykazaty, ze dobra i bardzo dobra deklarowana znajomos¢ je-
zyka angielskiego przez rodzicow ucznia byta istotnym czynnikiem wyjasniajacym wariancje wynikdéw (Szpotowicz iin., 2014).
Znajomosc¢ jezyka angielskiego u matek i ojcéw uczniow mierzono przy pomocy dwdch pytart zamknietych z ankiety rodzica:
pytano o zakres znajomosci jezykdw obcych i o to, czy praca rodzica wymaga znajomosci jezyka angielskiego.

Przy okazji pierwszego pomiaru 2,7% osdb wypetniajacych ankiete deklarowato, ze matka dziecka, ktérego ankieta dotyczy, zna
jezyk angielski bardzo dobrze, 12,9%, ze zna dobrze, 48,2% deklarowato, ze matka dziecka zna angielski w podstawowym zakresie,
a 36,3%, ze matka nie zna jezyka angielskiego. Deklarowana znajomos¢ angielskiego wsrdd ojcdw byta nieco wyzsza niz wsrdd
matek — 4,9% deklarowato, ze ojciec dziecka zna angielski bardzo dobrze, 12,8%, ze zna dobrze, 34,3%, ze zna w podstawowym
zakresie i 48,1% deklarowato, ze ojciec dziecka nie zna jezyka angielskiego.

Na przestrzeni prawie trzech lat dzielacych pomiar | i Il nie zaszty w zakresie znajomosci przez rodzicow jezyka angielskiego wieksze
zmiany. Prawie potowa rodzicéw deklarowata brak znajomosci jezyka angielskiego i tylko po okoto 15% rodzicédw raportowato jego
dobrg lub bardzo dobra znajomos¢ przez matke i ojca. Rodzice ucznidw klas VI pytani byli réwniez o uzycie jezyka angielskiego
w pracy. Z odpowiedzi rodzicow wynika, ze ich praca raczej nie wymaga uzycia jezyka angielskiego. Jedynie 25% ojcéw i 20%
matek musi uzywac angielskiego w pracy choc¢by w niewielkim stopniu.

2.5.2.Jezyk angielski poza szkota

Analizy testéw umiejetnosci po pierwszym etapie edukacyjnym wykazaty, ze sam fakt uczeszczania ucznia, obecnie lub w przeszto-
4ci, na lekcje jezyka angielskiego poza obowigzkowymi zajeciami w szkole istotnie wptywat na poziom mierzonych umiejetnosci
w zakresie rozumienia ze stuchu i tekstu czytanego (Szpotowicz i in., 2014).

Ponad jedna trzecia rodzicow ucznidw (38%) zadeklarowata, ze ich dzieci ucza sie lub uczyty sie wczedniej jezyka angielskiego poza
obowigzkowymi zajeciami w szkole.

Wsréd ucznidw uczeszczajacych kiedykolwiek na dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego 74,1% chodzito na takie zajecia réwniez

w roku szkolnym poprzedzajacym badanie (2010/2011). Odnosnie charakteru tych zaje¢, w przypadku 44,4% uczniow byty to ko-
repetycje (1-2 osoby), 41,5% — kursy jezykowe (grupa co najmniej 3-osobowa), a 14,1% ucznidw uczeszczato na inne formy zajec.
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Podobnie ksztattowaty sie statystyki w tym zakresie w przypadku uczniow klas VI - 37% odpowiadato twierdzaco na pytanie, czy
dziecko uczy/uczyto sie jezyka angielskiego poza obowigzkowymi zajeciami w szkole. Uczniowie uczyli sie jezyka angielskiego
poza szkota srednio od 3 lat i 4 miesiecy. Nieco ponad 60% dzieci uczyto sie 3 lata i krocej, co oznacza, ze wiekszo$¢ rodzicow za-
pisywata dzieci na dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego mniej wiecej na koniec | etapu edukacyjnego (lll klasa). Inny popularny
termin zapiséw to okres po klasie | (15%) lub tuz przed nig (10%).

Wsrdd uczniow, ktorzy kiedykolwiek uczyli sie jezyka angielskiego poza szkota, 75% chodzito na te zajecia takze w roku szkolnym
2013/2014, czyli w roku, w ktorym przeprowadzono drugi pomiar umiejetnosci. Sposréd tych ucznidw 60% uczeszczato na korepe-
tycje indywidualne lub w 2-osobowych grupach, prawie 30% na kurs jezykowy w grupach co najmniej 3-osobowych, 10% brato
udziat w innej formie nauki (gtdownie indywidualnej, nauce z rodzicami lub dodatkowych, bezptatnych lekcjach organizowanych
przez szkote). Jedli chodzi o liczbe godzin w tygodniu przeznaczanych na pozaszkolng nauke jezyka angielskiego, to 48% przezna-
czanatood 0,5 do 1 godziny tygodniowo, 47% od 1 do 3, niespetna 5% od 3 do 5, a niecate pdt procenta — powyzej 5 godzin.

Znaczny odsetek uczniow uczeszcza na dodatkowe lekcje z jezyka angielskiego, ktore przybierajg najczesciej forme indywidualnych
korepetycji lub kursu w szkole jezykowej. Wiekszos¢ z nich chodzi na zajecia z mafg lub $rednig czestotliwoscia (ponizej 3 godzin
w tygodniu). Co ciekawe, odsetek uczniow korzystajagcych z dodatkowych zajec jest dos¢ podobny na l, Il i lll etapie edukacyjnym
i wynosi okoto jednej trzeciej uczniow uczacych sie poza szkofg (patrz Gajewska-Dyszkiewicz iin., 2015).

2.5.3.Formy kontaktu z jezykiem

Kontakt z jezykiem angielskim w czasie wolnym jest waznym elementem w zdobywaniu umiejetnosci jezykowych. Pytano rodzi-
cow o formy kontaktu ucznidw z jezykiem angielskim poza szkota w czasie wolnym. W przypadku 30,3% osdb wypetniajacych an-
kiete rodzicielska przy okazji pierwszego pomiaru deklarowano, ze oprdcz przygotowania sie do lekdji jezyka angielskiego w szkole
dziecko czyta ksigzki po angielsku. Filmy i kreskéwki po angielsku, bez napiséw i lektora, oglada 40,9% ucznidw, a z edukacyjnych
programéw komputerowych korzysta w czasie wolnym az 63,6%uczniow. Tabela 18 pokazuje réwniez samodzielno$¢ oraz czesto-
tliwos¢, 7 jakg uczniowie angazuja sie w dodatkowe formy kontaktu z jezykiem angielskim w czasie wolnym.

Tabela 18. Formy kontaktu z jezykiem angielskim w czasie wolnym: samodzielno$¢ oraz czestotliwos¢: deklaracje rodzicow
— pomiar |: dane w procentach

A Raz Kilka razy Raz Kilka razy
Tak Samodzielnie . .. . #
W miesigcu w miesigcu w tygodniu w tygodniu
Czytanie ksigzek 30,3 54,5 19,7 269 24,7 28,7%
Ogladanie filmow i kreskowek 409 549 22,1 441 14 19,8%
Korzystanie z programéw
komputerowych 63,6 69,9 19,2 439 159 21%

Z deklaracji rodzicow uczniow klas VI wynika, ze potowa ucznidéw korzysta w domu z oprogramowania edukacyjnego, a niemal
potowa oglada filmy i kreskdwki bez lektora. Co czwarty uczen czyta ksigzki po angielsku lub wykonuje inne czynnosci, wsréd
ktérych dominuja stuchanie muzyki i gry komputerowe. Znaczna wiekszos¢ ucznidw wykonuje te czynnosci samodzielnie. Jesli
chodzi o ich czestotliwo$¢, to zdecydowanie najczesciej uczniowie grajg w gry komputerowe i stuchaja muzyki (kategoria — inne).
Uczniowie klas VI dos¢ czesto ogladaja filmy i korzystaja z programoéw edukacyjnych, a stosunkowo rzadko czytajg po angielsku
ksigzki (tabela 19). Warto odnotowac, ze wyraznie wzrasta odsetek ucznidw, ktérzy podejmuja badane czynnosci samodzielnie. Jest
to zapewne naturalna konsekwencja zmian rozwojowych, moze to tez jednak by¢ powigzane ze staba znajomoscia angielskiego
przez rodzicéw, skutkiem czego nie sg oni w stanie wspoétuczestniczyc¢ z dzieckiem w kontakcie z bardziej ztozonym angielskim.
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Tabela 19. Formy kontaktu z jezykiem angielskim w czasie wolnym: samodzielno$¢ oraz czestotliwos¢: deklaracje rodzicow
— pomiar Il: dane w procentach

- Raz Kilka razy Raz Kilka razy
Tak Samodzielnie . . . ;
w miesiacu w miesigcu  w tygodniu w tygodniu
Czytanie ksigzek 21,96 80,87 34,98 27,89 17,07 20,06
Ogladanie filmow i kreskdwek 43,66 73,50 25,77 3997 14,71 19,55
Korzystanie z programoéw
komputerowych 54,88 88,39 21,32 3718 16,36 2514
Inne 26,38 85,41 520 19,75 18,71 56,34

2.5.4.Przygotowanie do zaje¢ w szkole - deklaracje uczniow

Uczniowie klas VI pytani byli o sposob, w jaki wykorzystujg czas w domu na przygotowanie sie do lekcji jezyka angielskiego w szko-
le. Jak wida¢ w tabeli 20, zdecydowana wiekszos¢ uczniéw powtarza materiat przed sprawdzianami. Ponad 3 z nich czesto lub
bardzo czesto uczy sie stowek. Ponad potowa wykonuje ¢wiczenia pisemne czesto lub bardzo czesto. Potowa ucznidw czesto lub
bardzo czesto gfosno czyta. Uczniowie rzadko stuchajg nagran z ptyty do podrecznika (tylko co trzeci robi to czesto lub bardzo
czesto) i tylko nieco czesciej wyszukuja informacje po angielsku w Internecie (39% robi to czesto lub bardzo czesto). Tylko co piaty
uczen zadeklarowat czeste czytanie ksigzek po angielsku.

Tabela 20. Przygotowanie do zaje¢ w szkole — czestotliwos¢ zadan wykonywanych w domu: dane w procentach

Bardzo rzadko Bardzo czesto

Zadanie lub nigdy Rzadko Czgsto lub zawsze
Wykonywanie ¢wiczen pisemnych 10,67 2741 41,88 20,04
Uczenie sie stowek 4,21 16,99 48,30 30,49
Gtosne czytanie 1417 36,31 34,84 14,68
Stuchanie nagran z ptyty do podrecznika 36,17 28,96 22,41 12,47
Wyszukiwanie informacji w jez. ang. w Internecie 26,18 35,16 28,53 10,14
Powtarzanie materiatu przed sprawdzianami 4,71 12,79 38,43 44,06
Czytanie ksigzek w jezyku angielskim 4514 33,04 14,41 741

Znacznie ponad potowa uczniow wykonywata wszelkie czynnosci zwigzane z nauka jezyka angielskiego w domu samodzielnie
(tabela 21). Tylko w przypadku ¢wiczer pisemnych (40%) i powtérek przed sprawdzianami (32,5%) pewna grupa ucznidw raporto-
wala, ze czasem kto$ im pomaga. W pozostatych przypadkach sytuacja nie dotyczy wiecej niz 20% ucznidw.



Tabela 21. Przygotowanie do zaje¢ w szkole: samodzielnos¢ w wykonywaniu zadar w domu — deklaracje uczniow klas VI

Czasem

Najczesciej Najczesciej ktos Nie wykonuje

Zadanie samodzielnie samodzi’elnie, pomaga tej czynnosci
czasem ktos pomaga
Wykonywanie ¢wiczen pisemnych 55,92 31,58 8,09 440
Uczenie sie stéwek 7762 14,46 5,24 2,68
Glosne czytanie 66,98 11,07 4,50 1745
Stuchanie nagran z ptyty do podrecznika 47,55 6,93 3,07 42,45
Wyszukiwanie informacji w jez. ang. w Internecie 63,11 10,68 3,36 22,85
Powtarzanie materiatu przed sprawdzianami 63,55 22,79 942 4,24
Czytanie ksigzek w jezyku angielskim 40,63 10,21 491 44,25

Uczniowie uczg sie gtdwnie samodzielnie, koncentrujac sie na ¢wiczeniach pisemnych i uczeniu sie stownictwa. Widac¢ wyraznie,
iz dla wiekszosci z nich sprawdziany sg faktem motywujacym do nauki, do ktérych znaczna wiekszo$¢ z nich regularnie sie przy-
gotowuje. Mata role w przygotowywaniu sie uczniow do szkoty odgrywajg materiaty autentyczne i uzycie TIK. Wydaje sie, ze ma
to zwigzek z pewng monotonig dydaktyki, skoncentrowanej na realizowaniu programu zawartego w podreczniku oraz na nauce
gramatyki i stownictwa.

2.5.5.Jezyk angielski w czasie wolnym

Znaczna wiekszos¢ uczniow deklarowata, ze w czasie wolnym bardzo rzadko oglada filmy bez lektora lub stucha audycji radiowych
po angielsku. W poréwnaniu z deklaracjami rodzicéw (tabela 20) mniejszy procent uczniow deklaruje, ze oglada filmy lub kreskowki
bez lektora czesto lub bardzo czesto (tabela 22). Rodzice wydaja sie zawyzac tez dane o korzystaniu przez uczniéw z komputero-
wych programéw edukacyjnych — uczniowie deklaruja, ze rzadko lub bardzo rzadko korzystajg z takich programow i rzadko prze-
gladaja anglojezyczne strony internetowe. Uczniowie najczesciej stuchajg piosenek w jezyku angielskim i do$¢ czesto graja w gry
komputerowe w angielskiej wersji jezykowe;].

Tabela 22. Czestotliwos¢ i formy kontaktu z jezykiem angielskim w czasie wolnym — dane w procentach

Zadanie Bardzo 'rzadko Rzadko Czesto Bardzo czesto
lub nigdy lub zawsze

Ogladanie filmow i kreskowek po ang. (bez lektora) 4913 32,16 13,48 523
Korzystanie z komputerowych programoéw edukacyjnych 37,04 3399 21,14 7,83
Granie w gry komputerowe w angielskiej wersji jezykowej 13,22 18,40 38,08 30,30
Przegladanie anglojezycznych stron internetowych 35,54 32,27 21,59 10,60
Stuchanie piosenek w jezyku angielskim 6,74 8,30 24,49 60,47
Stuchanie audycji radiowych w jezyku angielskim 57,39 28,73 8,15 573
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Gtéwnym Zrédtem kontaktu ucznidw z jezykiem angielskim w czasie wolnym sg piosenki i gry komputerowe. Wydaje sie, ze szcze-
golnie ogladanie filméw bez lektora jak i przegladanie anglojezycznych stron internetowych mogtyby by¢ bardziej powszechne.
Pewna role w dos¢ rzadkich i mato zréznicowanych kontaktach uczniéw z jezykiem angielskim w czasie wolnym moze odgrywac
fakt stabej znajomosci angielskiego wsrdd rodzicow (brak wzorcow w domu) oraz rzadkie korzystanie z materiatéw autentycznych
przez nauczycieli na lekcjach (brak wzorca w szkole). Poza tym wydaje sie, ze réwniez zadawane przez nauczycieli prace domowe
nie wymagaja od ucznidw kontaktow z autentycznym angielskim ani siegniecia po nowe media.

2.5.6.Srodowisko pozaszkolne - podsumowanie

Uzyskane wyniki wskazuja, ze deklarowany poziom znajomosci angielskiego wsrdd rodzicow ucznidw jest niski, przy czym odsetek
rodzicow biegle znajacych jezyk angielski jest marginalny. Wydaje sie wiec, ze wiekszo$¢ ucznidw nie moze liczy¢ na merytoryczne
wsparcie rodzicéw w nauce jezyka angielskiego.

Odsetek uczniow uczeszczajacych na dodatkowe lekcje jezykowe jest znaczny (nieco ponizej 40%), a najpopularniejszym termi-
nem zapiséw na dodatkowe zajecia jest koniec lIl klasy. Udziat uczniow w zajeciach dodatkowych sprzyja podnoszeniu ich kompe-
tendji jezykowych, ale jednoczesnie jest pewnym wyzwaniem (np. nierdwnomierne umiejetnosci uczniow w klasie), ktéoremu szko-
ta musi sprosta¢ poprzez odpowiednie dziatania dydaktyczno-organizacyjne (indywidualizacja nauczania, odpowiedni podziat
na grupy itp.). Udziat uczniéw w zajeciach dodatkowych oczywiscie nie zwalnia szkét z odpowiedzialnosci za jakosc ksztatcenia
jezykowego. Nauka w szkole wcigz powinna stanowi¢ podstawe ksztatcenia jezykowego, a zajecia dodatkowe moga byc¢ jedynie
jej uzupetnieniem.

Przygotowujac sie do zadan w szkole, uczniowie najczesciej uczg sie stowek i wykonujg ¢wiczenia pisemne, przy czym pisanie
dtuzszych tekstow jest sporadyczne. Stan taki jest logicznym skutkiem deklarowanej przez nauczycieli koncentracji nauczania na
stownictwie i gramatyce. Jednocze$nie uczniowie przyznaja, ze rzadko korzystaja z anglojezycznych stron internetowych lub ksia-
zek w jezyku angielskim, by przygotowac sie do zaje¢ szkolnych. Wydaje sie, ze to rowniez ma zwiazek z tym, czego wymaga od
nich nauczyciel. Prawie wszyscy uczniowie deklaruja, ze przygotowuja sie do sprawdziandw, co moze $wiadczy¢ o ich zasadniczo
wysokiej motywacji do nauki jezyka (patrz czes¢ 2.3 raportu).

Jezyk angielski w czasie wolnym uczniéw jest obecny gtownie poprzez piosenki i gry komputerowe. Wydaje sie, ze w czasie wol-
nym uczniowie maja raczej mato urozmaicony i, poza grami i piosenkami, dos¢ rzadki kontakt z jezykiem angielskim. Powodem
tego moze byc¢ brak wzorca w domu (rodzice przewaznie nie znajg angielskiego) oraz brak zachet ze strony nauczyciela (przygo-
towanie sie do lekgji nie wymaga korzystania z materiatéw dodatkowych). Warto rowniez zauwazy¢ niski odsetek uczniéw, ktérzy
deklarujg ogladanie filmow lub kreskdwek bez lektora. Wptyw na to ma prawdopodobnie znaczna przewaga filmow z lektorem lub
dubbingiem w polskiej telewizji i kinie familijnym.



3. Badanie obserwacyjne i analizy transkrypcji

3.1. Procedura i narzedzia badawcze

3.1.1. Narzedzia badawcze

Fundamentem koncepcji merytorycznej, wykorzystywanej w obserwacyjnej czesci badania, byt system CLASS (The Classroom
Assessment Scoring System), stworzony przez zespot specjalistow z Uniwersytetu Virginia, pracujgcych pod kierunkiem profesora
Roberta C. Pianty. System CLASS jest wystandaryzowanym narzedziem stuzacym do obserwacji zaje¢ szkolnych, ktore wspo-
maga ocene efektywnosci pracy nauczyciela w przedszkolach i szkotach podstawowych, za$ nauczycielom utatwia poznanie
uzytecznosci stosowanych metod nauczania (Pianta, La Paro i Hamre, 2008). System zaktada istnienie trzech gtdéwnych obsza-
row (domains) pracy nauczyciela: wsparcia emocjonalnego (emotional support), organizacji lekdji (classroom organization) oraz
wsparcia edukacyjnego (instructional support; Pianta iin., 2008). W sktad kazdego z obszaréw wchodza odpowiednie wymiary
(dimensions), ktorych szczegdtowe zestawienie znajduje sie w tabelach 23-25.

W oparciu o powyzszg koncepcje teoretyczng przygotowano aplikacje komputerowg Argos, ktéra umozliwita rejestracje zdarzen
na lekgji w dwoch trybach:

| obserwacji skoncentrowanej na nauczycielu (przygotowana w oparciu o metode CLASS);
[ obserwacji dydaktycznej.

Gtéwnym zatozeniem systemu obserwacyjnego CLASS jest teza, ze czynnikiem wptywajgcym w sposéb istotny na rozwaj dzieci, ich
osiggniecia oraz postepy w nauce jest interakcja pomiedzy uczniami a nauczycielem. Na podstawie zdefiniowanego przez Piante
i wspotpracownikdw opisu wymiardw pracy nauczyciela powstafa lista zachowan pedagoga, rejestrowanych przez obserwato-
row w programie Argos. Zastosowanie podczas obserwacji aplikacji komputerowej umozliwito sprawniejsze zliczanie wystapien
rejestrowanych zdarzen w poszczegoélnych probkach czasowych, precyzyjne zaznaczanie czasu trwania poszczegoélnych etapow
lekcji oraz wykorzystywanych przez nauczyciela materiatow edukacyjnych. Ponadto nie wymagato utrwalania lekcji na materiale
wideo celem ich pdzniejszej analizy. Kazde wystapienie danego zachowania byto przez obserwatoréw odnotowywane, co umoz-
liwito dokonanie statystycznego opisu zachowan prezentowanych przez anglistéw uczacych w klasie VI szkoty podstawowe;j.
Postanowiono odejs¢ od miar stosowanych w badaniach zespotu Pianty, to jest przypisywania przez obserwatordw ocen natezenia
poszczegodlnych zachowan (na skali 1-7), i zastapic je zliczaniem zachowan. Zebrane dane sg w ten sposéb prostsze w pdzniejszej
interpretacji i doskonale nadaja sie do dokonania szczegdtowego opisu pracy nauczyciela.

3.1.2. Obserwacja nauczyciela

Obserwacja nauczyciela zostata przeprowadzona metoda prébek czasowych. Po kazdej trwajacej 30 sekund prébce, przeznaczo-
nej na obserwacje dziatarh nauczyciela, obserwator dysponowat czasem 60 sekund na zakodowanie typow zdarzert w ramach
okreslonych w programie wymiarow. W trakcie kazdej z trzech sesji obserwacyjnych skoncentrowanych na nauczycielu obserwa-
tor nr 1 powinien byt zarejestrowac minimum 25 prébek czasowych. Oparte na koncepgji Pianty wymiary zostaty szczegdtowo
opisane ponizej:



Tabela 23. Wymiary i zachowania zwigzane z obszarem ,emocjonalne wsparcie”

Wymiary

Wskazniki (zachowania)

Pozytywny klimat
(Positive climate)

Nauczyciel usmiecha sie do ucznia
Nauczyciel okazuje entuzjazm

Nauczyciel stosuje zwroty grzecznosciowe
Nauczyciel zartuje, opowiada dowcip

Nauczyciel pokazuje, ze stucha ucznia

Negatywny klimat
(Negative climate)

Nauczyciel jest sarkastyczny/ironiczny
Nauczyciel zawstydza/upokarza ucznia
Nauczyciel krzyczy na uczniow

Nauczyciel ignoruje wypowiedz ucznia

Wrazliwo$¢ nauczyciela
(Sensitivity)

Reaktywnos¢ — nauczyciel reaguje na potrzebe wsparcia komunikowang
werbalnie przez ucznia

Proaktywnos¢ — nauczyciel wyprzedza trudnosci uczniéw poprzez instrukcje

Koncentracja na perspektywie ucznia
(Regard for student perspective)

Nauczyciel umozliwia uczniom dokonanie wyboru

Nauczyciel aprobuje wychodzaca od ucznia propozycje dotyczaca
realizowanego zadania

Nauczyciel upewnia sie, ze uczniowie rozumieja

Tabela 24. Wymiary i zachowania zwigzane z obszarem ,organizacja lekgcji”

Wymiary

Wskazniki (zachowania)

Zarzadzanie zachowaniem ucznia

Nauczyciel uzywa imienia ucznia

Nauczyciel wzmacnia pozytywne zachowania ucznia na lekdji

(Behaviour management) Nauczyciel reaguje na negatywne zachowania ucznia, ktére zaktdcaja

porzadek na lekgji

Nauczyciel wyraza jasne, krétkie instrukcje zwigzane z organizacjg pracy na lekcji
Produktywnosc : - : )

Nauczyciel przeprowadza uczniéw przez kolejne etapy zadania
(Productivity)

Nauczyciel przerywa komentarze, zarty, dygresje niezwigzane z tematem
zadania i nie pozwala na ich rozwiniecie

Organizacja procesu nauczania
(Instructional learning formats)

Nauczyciel komunikuje cel aktywnosci, lekcji, zadania
Nauczyciel przekierowuje dygresje ze strony uczniéw na temat lekgji

Nauczyciel podsumowuje zadanie/lekcje
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Tabela 25. Wymiary i zachowania zwigzane z obszarem ,wsparcie edukacyjne”

Wymiary

Wskazniki (zachowania)

Strategie poznawcze
(Concept development)

Nauczyciel odwotuje sie do wiedzy z wczesniejszych lekgji

Nauczyciel objasnia, jak mozna wykorzystac konkretng wiedze w zyciu codziennym

Nauczyciel stawia ucznidw w sytuacji rozwiazywania konkretnego problemu

Nauczyciel pyta ucznia o odtworzenie procesu myslowego

Jakos¢ informacji zwrotnej Nauczyciel udziela pozytywnej informacji zwrotnej dotyczacej zadania

(Quality of feedback)

Nauczyciel wskazuje btedy i mozliwosc ich poprawy

Nauczyciel zacheca ucznia w reakgji na frustracje

Nauczyciel motywuje ucznidow do wypowiedzi ,catym zdaniem”

Nauczyciel powtarza wypowiedzi ucznia

Modelowanie jezykowe

(Language modeling)

Nauczyciel poprawia wypowiedzi ucznia
Nauczyciel parafrazuje wypowiedzi ucznia

Nauczyciel pyta uczniéw o opinie

Dodatkowo do trzech oryginalnych wymiardw, ktére zamieszczono w tabeli 25, dodano cztery zdarzenia zwigzane z przeprowa-

dzaniem zajec:

,Prosba o odpowied?” (eliciting) — nauczyciel prosi o odpowiedz do wczesniej postawionego przed uczniami zadania;
Wspomaganie odpowiedzi” (prompting) - nauczyciel zacheca i naktania ucznia do odpowiedzi na pytanie, na
ktére ten poczatkowo nie potrafit odpowiedzie¢;

,Przekazywanie wiedzy metodami podajacymi” (teaching with expository methods) — nauczyciel prezentuje lub
objasnia uzycie struktury albo stownictwa w sposdb bezposredni, nie pobudzajgc ucznidow do odgadywania
znaczen;

,Przekazywanie wiedzy metodami odkrywajacymi” (discovery techniques) — przeciwnie niz w poprzednim przy-
padku, nauczyciel motywuje do odkrywania zagadnien, nie podaje wiedzy wprost. Po zaprezentowaniu przy-
kladow uzycia, prosi uczniow o sformutowanie definicji lub okreslenie kontekstu, w jakim danej struktury sie
uzywa.

3.1.3. Obserwacja dydaktyczna

Drugim trybem pracy w aplikacji komputerowej Argos jest obserwacja dydaktyczna, pozwalajgca na zarejestrowanie informacji
zwigzanych Scisle z przebiegiem lekgji, takich jak:

40

czas trwania poszczegodlnych etapdw lekgji (np. wykonywanie zadania, rozmowy wychowawcze etc);

temat zadania czy zagadnienia poruszanego na zajeciach, jego etap, rodzaj wykorzystywanych przez nauczy-
ciela materiatow;

formy pracy uczniow stosowane na réznych etapach lekgji (cata klasg, w grupach, w parach badz indywidualnie);
¢wiczone przez ucznidw umiejetnosci (stuchanie, méwienie, czytanie, pisanie);

epizody, w ktérych nauczyciel dokonuje indywidualizacji procesu ksztatcenia — przekazuje uczniowi inne zada-
nie niz pozostatym (patrz dalej: indywidualizacja);

zdarzenia, w ktorych uczen spontanicznie wypowiada sie po angielsku — zabiera gtos z wiasnej inicjatywy (patrz
dalej: spontaniczne wypowiedzi po angielsku).



3.1.4. Opis procedur

Jak wspomniano w rozdziale 1, w badaniu obserwacyjnym braty udziat 42 szkoty podstawowe z catej Polski (22 miejskie i 20 wiejskich),
w ktorych wczesniej przeprowadzono badanie umiejetnosci mowienia. Obserwacje zostaty zrealizowane w oddziatach lub grupach
jezykowych klasy VI przez przeszkolonych uprzednio obserwatoréw. Za wykonanie badania w jednej szkole odpowiedzialna byta para
obserwatorow. Obserwacja przebiegu lekcji byfa realizowana w terminach umdéwionych z dyrekgdja szkét, zabroniono jednak zmiany
termindw zaje¢, tak by przedmiotem obserwadiji stat sie jak najbardziej naturalny rytm pracy. Ponadto w ramach jednego dnia badania
wykluczone byfo obserwowanie trzech lub wiecej lekcji tej samej grupy jezykowej. Kazdy obserwator wyposazony byt w sprzet kom-
puterowy, spetniajacy wymagania techniczne, zainstalowany program Argos oraz dyktafon. Obserwatorzy zobowigzani byli do wy-
petniania i wysytania codziennych raportéw z przebiegu swojej pracy w danym oddziale klasowym. Raporty zawieraty podstawowe
dane organizacyjne (np. date i godzine obserwacji, oznaczenie grupy jezykowej) oraz informacje techniczne zwigzane z dziataniem
aplikacji komputerowej (m.in. problematyczne kategorie, sposéb odnotowywania kategorii, proponowane usprawnienia).

W ciggu jednego dnia badacze obserwowali maksymalnie dwie godziny zaje¢, zgodnie z obowiazujacym w danej klasie planem
lekgji. Pobyt obserwatorow w jednej klasie, przebiegajacy wedtug ustalonego harmonogramu, trwat okoto dwdéch ipdt tygodnia.
Ewentualne wydtuzenie tego terminu byto spowodowane utrudnieniami logistyczno-organizacyjnymi. W kazdym z 42 oddziatow/
grup jezykowych zrealizowano wszystkie planowane godziny obserwacji.

3.1.5. Organizacja sesji obserwacyjnej

Terminem sesja obserwacyjna okreslono jedna godzine lekcyjng, na ktérej prowadzono obserwacje w klasie. W trakcie sesji obserwatorzy
byli zobowiazani do realizacji niezaleznych obserwacji zgodnie z przypisanymi im rolami (obserwatora nr 1 lub obserwatora nr 2). W trak-
cie pobytu w szkole para obserwatordw zostata przydzielona do obserwadji we wskazanej klasie VI lub grupie jezykowej w wymiarze
siedmiu godzin lekcyjnych (patrz tabela 4). Pierwsza godzine przeznaczono na zapoznanie z klasg, a sze$¢ kolejnych na obserwacje wia-
sciwg lekcji jezyka angielskiego. Dane z obserwadji zapoznawczej nie byty wykorzystywane w pdzniejszych analizach. W trakcie széstego
i sicdmego dnia obecnosci w szkole pary kodowaty rownolegle, wybierajac ten sam tryb obserwacji (obserwacje nauczyciela lub dydak-
tyczng) i uruchamiajac obserwacje w tym samym czasie (tabela 26). Taki tryb obserwadji stuzyt zbadaniu rzetelnosci pracy obserwatoréw.
Z dwoch ostatnich obserwadji wybierano do analizy ,lepsza” z nich. Oceny dokonywano zaréwno jakosciowo (logika zebranych danych,
kompletnos¢ ich opisu), jak tez korzystano z wynikéw testu’ dla obserwatordw, ktéry przeprowadzono na szkoleniu po pilotazu narzedzi.
Wszystkie obserwowane lekdje byty dodatkowo nagrywane na dwa dyktafony: jeden lezacy na biurku nauczyciela i drugi znajdujacy sie
na srodku klasy lub w innym, odpowiednim miejscu (patrz tez rozdziat o danych z transkrypdji lekgji).

Zadaniem drugiego obserwatora byto prowadzenie w trakcie trzech godzin lekcyjnych obserwacji nauczyciela, a w trakcie kolejnych
trzech godzin — obserwacji dydaktycznej. Schemat, wedtug ktérego obserwator nr 1 i obserwator nr 2 rejestrowali dane, zamieszczono
w tabeli 26. Osoby prowadzace badanie w terenie po kazdym dniu obserwadji przekazywali Wykonawcy katalogi XML z wynikami za
posrednictwem panelu webowego.

Tabela 26. Rozktad sesji obserwacyjnych w szkotach

Obserwator nr 1

Obserwator nr 2

Sesja 1 obserwacja zapoznawcza obserwacja zapoznawcza
Sesja 2 obserwacja nauczyciela obserwacja dydaktyczna
Sesja 3 obserwacja dydaktyczna obserwacja nauczyciela
Sesja 4 obserwacja nauczyciela obserwacja dydaktyczna
Sesja 5 obserwacja dydaktyczna obserwacja nauczyciela
Sesja 6 obserwacja dydaktyczna — kodowanie réwnolegte

Sesja7 obserwacja nauczyciela — kodowanie réwnolegte

/ Na test skfadato sie zakodowanie dwdch lekdji, jednej w trybie obserwacji dydaktycznej, drugiej w trybie obserwacji nauczycielskiej na zakoriczenie szko-

lenia obserwatorow. Zakodowane lekcje poréwnywano nastepnie z wynikami obserwacji dwéch niezaleznych ekspertéw. Obserwatorom przyznawano punkty
za kazde zdarzenie, ktére zostato poprawnie zakodowane.



Zwrdcono szczegodlng uwage na kontakt obserwatora z nauczycielem. Obserwatorzy zostali poinstruowani, aby przed rozpocze-
ciem obserwacji w placéwce przeprowadzi¢ rozmowe z nauczycielem w spokojnej atmosferze oraz dogodnym dla niego terminie.
Celem rozmoéw byto przede wszystkim przygotowanie nauczycieli, rozwianie ich ewentualnych watpliwosci oraz usprawnienie
realizacji obserwacji w klasie. Obserwatorzy nie mogli informowac nauczycieli o prowadzeniu w ramach badania dwdch rodzajow
obserwacji: nauczyciela i dydaktycznej, ani o kategoriach zachowan, ktére s3 przedmiotem obserwacji. Obowiagzkiem obserwato-
row byto rowniez dbanie o to, aby nauczyciel nie miat wgladu w aplikacje Argos.

3.2. Obserwacja nauczyciela — wyniki

Dzieki obserwacji dziatari nauczyciela na lekcjach uzyskano dane wskazujace na to, jak nauczyciel buduje relacje z uczniami i w jaki
sposéb buduje klimat w klasie. Pozwolito to tez zauwazy¢, czy i jak nauczyciel wspomaga proces uczenia sie i jakich strategii uzy-
wa, aby uczen w aktywny sposdb przyswajat wiedze i umiejetnosci. Poniewaz obserwacji poddane zostaty lekcje jezyka obcego,
wazne byto réwniez odnotowanie, w jaki sposodb nauczyciel zacheca uczniow do wypowiedzi w jezyku obcym oraz w jaki sposéb
te wypowiedzi ,modeluje”, zwracajac w sposdb posredni uwage ucznia na poprawnosc¢ jezykowa.

Do opisu danych zastosowano miary tendencji centralnej — $rednig i mediane — oraz miary zréznicowania (dyspersji) — odchylenie
standardowe i wspétczynnik zmiennosci. Prezentacja kazdej czesci: danych z obserwacji nauczyciela, obserwacji dydaktycznej oraz
analiz transkrypdji, koriczy sie podsumowaniem.

3.2.1. Wsparcie emocjonalne

Nauczyciel okazywat entuzjazm w kontakcie z uczniami srednio prawie raz na lekcje (wspotczynnik zmiennosci® — 152%). Srednio
nieco ponad raz na lekcje zaobserwowano: usmiech do ucznia i uzywanie zwrotéw grzeczno$ciowych. Srednio prawie dwa razy
na lekcje nauczyciel pokazywat, ze stucha ucznia. Opowiedzenie przez nauczyciela dowcipu lub zartowanie byto kategoria rzadka,
obserwatorzy odnotowali $rednio jeden zart na piec lekcji (zmiennos¢ az 198%).

Nalezy podkresli¢, Zze negatywne zachowania® nauczycieli wobec ucznidw (krzyk, ignorowanie, sarkazm/ironia, zawstydzanie/
upokarzanie) zdarzaty sie dos¢ rzadko, obserwowano $rednio jedno tego typu zachowanie na piec lekdji (zmienno$¢ = 164%). Dla
poréwnania, zachowania pozytywne (usmiech, zwroty grzecznosciowe, entuzjazm, stuchanie ucznidw i zart/dowcip) pojawiaty sie
$rednio ponad piec razy na lekcje (zmiennos¢ = 81%).

Srednio okoto dwoch razy na lekcje nauczyciel wykazywat sie proaktywnoscig i wyprzedzat mozliwe problemy uczniéw, natomiast
wyraznie czesciej, gdyz srednio prawie trzy razy na lekcje, nauczyciel reagowat na zgtaszane przez uczniéw trudnosci i rozwiazywat
je z nimi (reaktywnosc).

Srednio nieco mniej niz raz na lekcje obserwowano zachowania $wiadczace o uwzglednianiu przez angliste perspektywy uczniow
(dawanie wyboru: ,Co wolicie?”, aprobowanie propozycji ucznia, upewnianie sie, ze uczniowie rozumiejg i nadazaja). Przecietnie
odnotowano mniej niz jedno zachowanie z tej kategorii na lekcje. Tak wiec zachowania z obszaru wsparcia emocjonalnego wyste-
powaty srednio nieco ponad 11 razy na lekcje. Rysunek 11 pokazuje jednak, ze byto wiele szkdt, w ktdrych zdarzenia te wystepowaty
niezwykle rzadko — znakomita wiekszos¢ nauczycieli przejawia ponizej 10 tego typu zachowan na lekdje, a tylko nieliczni —powyzej
15. Dlatego analizujac te dane, nalezy réwniez zwrdci¢ uwage na mediane — miare, ktdra méwi o wartosci osigganej przez potowe
przypadkow danej zmiennej. Wartosc ta jest znacznie mniej ,znieksztatcona” poprzez obecnos¢ nielicznych szkot, gdzie dane zda-
rzenie wystepowato znacznie czesciej niz w innych.

8 Wspodtczynnik zmiennosci (coefficient of variation, CV) jest to iloraz odchylenia standardowego i sredniej, méwi on o zréznicowaniu obiektéw w stosunku
do sredniej, ponizej 20% (lub 0,2) mozna moéwic o matej zmiennosci, powyzej 40% o duzej, powyzej 100% o bardzo duzej lub skrajnej. Jego zaleta jest mozliwosc
poréwnywania zréznicowania (dyspersji) miedzy zmiennymi wyrazonymi w réznych jednostkach (UCLA, 2015; patrz tez: Forkman, 2009).

o Warto dodag, ze jednoczesne wystapienie dwdch réznych zachowan (np. stuchanie ucznia i usmiech) byto kodowane jako dwa rézne zdarzenia.



Tabela 27. Srednia liczba zdarzen z obszaru wsparcia emocjonalnego na lekcje

Zachowanie Srednia Mediana SD cv

Stuchanie ucznia 1,83 1,0 2,27 1,24
Okazywanie entuzjazmu 0,90 04 1,40 1,55
Usmiech 1,19 04 1,37 115

Stosowanie zwrotow grzecznosciowych 132 1,0 119 0,90
Zart/dowcip 0,24 0,0 047 1,98
Pozytywny klimat 5,48 44 464 0,85
Krzyk 0,09 0,0 0,21 248
Ignorowanie ucznia 0,03 0,0 0,07 248
Sarkazm/ironia 0,09 0,0 0,17 194
Zawstydzanie/upokarzanie ucznia 0,03 0,0 0,14 417

Negatywny klimat 0,23 0,0 0,38 1,65
Proaktywnos¢ 217 13 3,24 1,50
Reaktywnos¢ 2,84 19 2,76 097
Wrazliwo$¢ nauczyciela 5,00 43 518 1,03
Danie wyboru uczniom 0,06 0,0 0,20 3,23
Zaaprobowanie propozycji uczniow 0,20 0,0 0,37 191

Upewnienie sie, ze uczniowie rozumieja 0,51 03 0,60 117

Koncentracja na perspektywie ucznia 0,77 0,5 0,77 1,01

Wsparcie emocjonalne (razem) 11,02 9,1 7,43 0,67

Rysunek 11. Rozktad sredniej liczby zdarzen z obszaru wsparcia emocjonalnego na lekcje
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3.2.2.0rganizacja lekcji

Srednio trzy razy na lekcje nauczyciel udzielat instrukcji do zadania, a prawie cztery razy organizowat prace uczniow za pomoca
krétkich, zwieztych komend. Podobnie czesto nauczyciel reagowat na negatywne zachowania, jednak bardzo rzadko wystepowa-
to wzmacnianie zachowan pozytywnych. Zdecydowanie najpopularniejszym zachowaniem organizujgcym prace na lekcji byto
zwracanie sie do uczniow po imieniu. Nauczyciele robili to $rednio nieco ponad 13 razy na lekcje. Znacznie rzadziej natomiast
nauczyciele utatwiali uczniom aktywnos¢ i dbali o ich wiekszag motywacje do wykonywania zadan (poprzez okreslanie celu zada-
nia, podsumowywanie zadania lub przekierowywanie dygresji). Zachowania z tej grupy obserwowano srednio raz na dwie lekcje.
Ogotem, zaobserwowano srednio nieco ponad 23 zachowania tego typu na lekcje (zmiennos¢ = 28%). Co ciekawe, obszar ten
charakteryzuje sie znacznie mniejszymi réznicami miedzy szkotami w poréwnaniu np. do obszaru emocjonalnego wsparcia.

Tabela 28. Zdarzenia z obszaru organizacji lekcji — Srednia liczba zdarzen na lekcje

Zachowanie Srednia Mediana SD cv

Uzycie imienia 13,17 13,40 4,94 0,37
Wzmocnienie pozytywnego zachowania 0,10 0,00 0,28 2,77
Reakcja na negatywne zachowanie 2,37 1,40 2,60 1,10
Zarzadzanie zachowaniem 15,64 15,30 5,81 037
Uciecie dygresji 0,18 0,00 0,28 1,56
Zwiezte instrukcje 3,84 3,60 1,71 0,45
Instrukcje do zadania 2,98 2,60 1,51 0,51

Produktywnos¢ 7,00 7,00 2,36 0,34
Okreslenie celu zadania 0,44 0,20 0,45 1,01

Przekierowanie dygresji 0,03 0,00 0,08 292
Podsumowanie zadania 0,16 0,00 0,25 1,60
Organizacja procesu nauczania 0,63 0,60 0,60 0,95

Organizacja lekgji (razem) 23,27 22,70 6,46 0,28

Rysunek 12. Rozktad sredniej liczby zdarzen z obszaru organizacji lekcji na lekcje
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3.2.3.Wsparcie edukacyjne

Srednio prawie szes¢ razy na lekcje nauczyciel udzielat uczniom pozytywnej informadji zwrotnej (zmiennos¢ — 60%), natomiast rza-
dziej, srednio nieco czesciej niz raz na lekcje, nauczyciele wskazywali uczniom btedy i dawali mozliwos¢ poprawy. Nauczyciele sto-
sunkowo rzadko stosowali strategie poznawcze (wskazanie na zwigzek z wczesniejszg wiedza, objasnienie, jak wykorzystac wiedze
w praktyce, rozwigzywanie problemu poznawczego). Zaobserwowano $rednio tylko nieco ponad jedno takie zdarzenie na lekcje.

Jesli chodzi o modelowanie jezykowe, dane z obserwacji nauczyciela pokazuja, ze istniejg spore réznice w popularnosci poszcze-
golnych technik modelowania. Zdecydowanie najczesciej uzywang jest proszenie o odpowiedz (eliciting), ktére wystepuje srednio
nieco ponad czternascie razy na lekcje (zmiennos¢ — 28%). Do dos¢ czesto stosowanych technik nalezg réwniez: wspomaganie
odpowiedzi (prompting), powtarzanie wypowiedzi ucznia (echoing) oraz powtarzanie wypowiedzi ucznia z poprawka (reformula-
tion) — maja one miejsce dwa lub trzy razy na lekcje. Zmiennos¢ wymienionych technik wynosi okoto 70%.

Tabela 29. Srednia liczba zdarzeri z obszaru wsparcia edukacyjnego na lekcje

Zachowanie Srednia Mediana SD cv
Zapytanie o proces myslowy 0,18 0,00 0,38 2,16
Pozytywna informacja zwrotna 6,28 5,80 3,78 0,60
Wskazanie btedéw i mozliwosci poprawy 142 1,60 0,85 0,60
Zacheta jako reakcja na frustracje 0,15 0,00 023 1,59
Jakos¢ informacji zwrotnej 8,02 7,50 4,01 0,50
Wskazanie zwigzku z wczedniejsza wiedza 0,59 0,40 0,72 1,24
Praktyczne zastosowanie wiedzy 0,20 0,00 0,48 2,45
Rozwiazanie problemu 0,29 0,00 0,79 2,76
Strategie poznawcze 1,07 0,60 1,49 1,39
Prosba o cate zdanie z uzasadnieniem 0,78 0,20 1,03 1,33
Powtarzanie wypowiedzi ucznia 2,51 2,20 1,78 0,71
Powtarzanie wypowiedzi ucznia z poprawka 2,06 1,80 1,46 0,71
Parafraza wypowiedzi ucznia 0,54 0,40 0,36 0,66
Pytanie uczniéw o opinie 0,68 0,40 0,80 1,18
Prosha o odpowiedz 14,21 14,40 404 0,28
Wspomaganie odpowiedzi 3,28 3,30 2,12 0,65
Modelowanie jezykowe 23,71 22,70 749 0,32
Inne 1,26 1,10 090 0,71
Wsparcie edukacyjne (razem) 32,81 33,4 10,18 0,31
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Rysunek 13. Rozktad sredniej liczby zdarzen z obszaru wsparcia edukacyjnego na lekcje

40

Procent szkot [%]

20 30 40 50 60

Srednia liczba zdarzer z obszaru wsparcia edukacyjnego na lekcje

3.2.4.Podsumowanie danych z obserwacji nauczyciela

Na podstawie powyzszych danych tatwo zauwazy¢, ze pozytywny klimat zdecydowanie przewaza na lekcjach nad klimatem nega-
tywnym, ktérego aspekty wystepujg na lekcjach sporadycznie'. Nauczyciele zarzadzajg zachowaniem uczniéw poprzez komendy
i instrukcje (Srednio kilkanascie razy na lekcje), najczesciej Sciggaja ich uwage, méwiac po imieniu, réwniez dos¢ czesto reagujg na ich
problemy i karca za negatywne zachowania. Réwnoczesnie sporadycznie obserwuije sie korzystanie ze strategii poznawczych. Bardzo
rzadko odnotowywano zachowania uwzgledniajace oczekiwania i preferencje uczniéw. Réwnie rzadko nauczyciele upewniali sie,
Ze uczniowie podazaja za tokiem lekgcji i rozumieja wydawane polecenia oraz stawiane przed nimi zadania. tgczy sie to z niewielkim
wystepowaniem zachowan w rodzaju podania celu zadania i oméwienia go po wykonaniu.

Jesli chodzi o modelowanie jezykowe, wydaje sie, ze techniki te sg stosowane gtéwnie do pobudzenia wypowiedzi uczniow oraz
do udzielenia informadcji zwrotnej i ewentualnie skorygowania wypowiedzi. Rzadziej obserwuje sie natomiast korzystanie z technik
mogacych zaowocowac dtuzszymi wypowiedziami ucznidw (proszenie o odpowiedz catym zdaniem, podanie uzasadnienia, podzie-
lenie sie opinia).

Nauczyciele wydawali sie wiec raczej mili, panujgcy nad klasg za pomoca polecen iinstrukcji, ale niewgtebiajacy sie w potrzeby
uczniéw inne niz problemy zwigzane z postawionym zadaniem. Bardzo rzadko obserwowano stosowanie strategii poznawczych,
a wiasciwie w ogole — poruszania praktycznych aspektow wiedzy i wskazywania na wzajemne zwiazki poszczegdlnych zagadnien.
By¢ moze specyfika przedmiotu (jezyk obcy) ma na to pewien wptyw, jednak zalecenia podstawy programowej wyraznie méwig
o koniecznosci rozwijania swiadomosci jezykowej ucznidw oraz o nauce stosowania strategii komunikacyjnych. Wyglada wiec na to,
Ze te szczegdtowe wymagania podstawy programowej nie s3 przez nauczycieli spetniane (MEN, 2009).

Rownie rzadko obserwuje sie nadawanie lekgji struktury i podkreslanie logiki wykonywania takich, a nie innych zadan poprzez np.
omawianie celu i skutkéw poszczegolnych ¢wiczen. Wydaje sie, ze lekcja odbywa sie nieco mechanicznie — kolejne ¢wiczenia sa
sprawnie wprowadzane za pomoca instrukgji (,Co trzeba zrobic¢?”), gdzie jednak podaje sie raczej sam sposéb wykonania (,Jak trzeba
to zrobi¢?"), a nie przyswiecajacy zadaniu cel merytoryczny (,Po¢wiczymy, jak opowiadac o wydarzeniach z przesztosci”)". Nauczyciel
reaguje na pojawiajace sie problemy, a po skonczeniu zadania odpytuje ucznidw i udziela im informacji zwrotnej. Nie stwierdza sie
jednakze odrebnych podsumowan zadar i ukazania ich sensu w wiekszej perspektywie. Odnotowano tylko pojedyncze przypadki
wspdlnego podejmowania decyzji co do przebiegu lekgji miedzy uczniami i nauczycielem. Réwniez rzadko nauczyciele interesowali
sie metodami, ktére wykorzystali uczniowie do rozwigzania zadan. Wydaje sie, ze znacznie bardziej interesowat ich efekt (wykonanie
zadania i jego poprawnos¢) niz proces (sposdb rozumowania uczniéw, wykorzystane metody) czy odczucia ucznidw.

0 Oczywiscie nalezy pamietac, ze sg to wyniki uzyskane w obecnosci obserwatorow postronnych, w przysztych badaniach nalezatoby je skonfrontowac

z danymi pozyskanymi inng metoda, np. badaniem kwestionariuszowym.
" Cytaty sa przyktadami podanymi przez autoréw, nie sg wyciagiem z rzeczywistych lekgji.



3.3. Obserwacja dydaktyczna — wyniki

Obserwacja dydaktyczna poswiecona byfa notowaniu ¢wiczen oraz etapow lekgcji, ktére wystapity podczas obserwacji. W tym
trybie obserwacji uwaga skupiona byfa na tym, jak zorganizowana jest praca na lekgji. Zanotowano tez ilo$¢ czasu, jaka poswieca
sie na poszczegodlne zdarzenia czy ¢wiczenia. Daje to wglad w sposéb gospodarowania czasem, ktory nauczyciel spedza w klasie
z uczniami. W ten sposéb analizie poddane zostaty wybrane aspekty metodyki nauczania jezyka angielskiego w obserwowanych
szkofach.

3.3.1. Liczba i czas trwania zdarzen na lekg;ji

W tabeli 31 widnieja srednie liczby wystapien danego etapu lekcji w przeliczeniu na jedne zajecia. Wynika z niej, ze niektére zda-
rzenia sg bardzo rzadkimi zjawiskami na lekcjach jezyka angielskiego, inne natomiast wystepuja w kazdej szkole, na niemal kazdej
lekgji. Jest tez pewna grupa zdarzen, ktére wystepuja jedynie w czesci szkdt, ale dzieje sie to tam z dos¢ duzg czestotliwoscia.
Przyktadem zupetnie epizodycznego zdarzenia jest gimnastyka — zaobserwowana tylko raz w jednej szkole'. Zwracaja uwage
dos¢ czeste wizyty goscia'®, zdarzaja sie one w ponad potowie oddziatéw, Srednio nieco czesciej niz raz na trzy lekcje. Praca domo-
wa jest zadawana srednio raz na lekcje, choc juz nie w kazdej szkole i nie na kazdej lekcji owe zadanie sie sprawdza.

Typowa lekcja zwykle zaczyna sie od powitania, sprawdzenia obecnosci, podania tematu i wprowadzenia. Znacznie jednak rzadziej
lekcje s podsumowywane, by¢ moze dzieje sie tak dlatego, ze praktycznie kazda lekcja zawiera w sobie elementy powtdrkowe,
przypominanie i ¢wiczenie tresci z poprzednich zaje¢. Na prawie kazdej lekcji znajduje sie czas na sprawy porzadkowe i organi-
zacyjne, natomiast rozmowy wychowawcze nie zdarzajg sie tak czesto. Kwestie porzadkowe pojawiaty sie prawie w kazdej szkole
w liczbie okoto jednej na lekcje. W tym badaniu kwestie porzadkowe byty definiowane jako przygotowanie klasy do pracy — prosba
o schowanie jedzenia, wyjecie zeszytdw etc. Kwestie organizacyjne, definiowane jako poruszanie tematéw niezwigzanych z lekcja
(wycieczka, apel), miaty miejsce w okoto % szkdt, natomiast rozmowy wychowawcze odnotowano tylko w okoto 40% placowek.
Zdecydowanie najczesciej uczniowie wykonujg na lekcjach zadania. Srednio odnotowano ponad dziewie¢ ¢wiczen na lekcje.

Tabela 30. Srednia liczba zdarzen danego typu na lekcje

Zdarzenie Liczba szkot Procent szkét Srednia SD cv Mediana
Temat lekgji 42 100,00 0,85 0,26 0,31 1
Zadanie 42 100,00 on 3,30 0,36 95
Zadanie domowe 42 100,00 092 032 0,34 1
Kwestie porzadkowe 40 95,24 0,87 0,63 0,73 0,7
Przypomnienie tresci poprzedniej lekcji 40 95,24 0,76 033 044 038
Sprawdzanie obecnosci 40 95,24 0,76 0,30 0,40 1
Wprowadzenie do lekgji 40 95,24 0,67 0,36 0,54 0,6
Sprawdzanie zadania domowego 38 90,48 0,69 0,32 0,46 0,7
Powitanie 37 88,10 0,87 0,21 0,24 1
Pozegnanie/zakonczenie lekgji 35 83,33 0,65 0,28 0,42 0,6
Wizyta goscia 28 66,67 0,39 0,31 0,78 0,2

12 Jednostka obserwacji byt oddziat. W kazdej z 42 szkét obserwowany byt jednak tylko jeden oddziat klasy VI. Z racji jednak tego, ze do préby losowane

byty szkoty, a nie oddziaty, dane te s3 raportowane ,z poziomu” szkoty. Trzeba jednakze pamieta¢, ze dane te s3 tylko w pewnym stopniu reprezentatywne dla
szkoty, gdyz wsréd szkot, ktére byty wylosowane do podproby 42 placowek i ktére miaty wylosowane wiecej niz jeden oddziat do catego badania, oddziatéw
do podpréby nie losowano, a wybierano ten, w ktérym znajdowat sie wiekszy procent ucznidw objetych pomiarem w 2011 roku. Majac na uwadze ograniczona
reprezentatywnos¢ oddziatéw dla catych szkét, zdecydowano jednak o pozostaniu przy raportowaniu tych danych ,z poziomu” szkoty, celem ich wiekszej spdj-

nosci z reszta tekstu i dla fatwiejszego jego odbioru.

s Najczesciej sa to odwiedziny dyzurnych, innych nauczycieli i pracownikdéw administracyjnych szkoty.



Zdarzenie Liczba szkot Procent szké6t Srednia SD cv Mediana

Kwestie organizacyjne 28 66,67 0,57 0,33 0,57 0,6
Rozmowy wychowawcze 18 42,86 0,44 0,28 0,63 0,3
Kartkowka/test 17 40,48 0,28 0,21 0,75 0,2
Podsumowanie lekcji 14 33,33 0,33 0,23 0,70 0,2
Gry i zabawy n 26,19 0,49 0,38 0,78 0,4
Gimnastyka 1 2,38 0,20 - - 0,2
Inne 35 83,33 0,78 0,48 0,62 0,6

Jeslichodzi o srednie czasy trwania poszczegdinych zdarzen, najdtuzej trwaty kartkéwki (okoto 6 minut), sprawdzanie zadania domowego
(5 minut) oraz ¢wiczenia wykonywane na lekgji (Srednio ponad 3 minuty). Zadawanie pracy domowej trwato okoto 1 minuty, a przypomi-
nanie tresci poprzedniej lekcji okoto 3 minut. Wprowadzenie do nowej lekdji zajmowato srednio nieco krécej, gdyz troche ponad 2 minu-
ty. Zatatwianie kwestii organizacyjnych i porzadkowych trwato $rednio odpowiednio niespetna minute i pdt minuty. Warto zauwazy¢, ze
gry i zabawy, jesli juz sie zdarzaty, trwaty catkiem dtugo. Wspdtczynniki zmiennosci podanych statystyk sg dos¢ spore, co moze Swiadczy¢
o tym, ze wiele zalezy w tych kwestiach od nauczyciela i szkoty. Co ciekawe, jednym ze zdarzer, ktére cechowato sie matymi wspotczyn-
nikami zmiennosci, byta kategoria — zadanie — zardwno jesli chodzi o liczbe ¢wiczen na lekgji, jak i czas ich trwania.

Tabela 31. Sredni czas trwania zdarzen danego typu na lekcji (w minutach i sekundach)

Zdarzenie Sredni czas SD cv Mediana
Temat lekcji 1:.02 0:32 0,31 0:58
Zadanie 3:41 1:21 0,36 318
Zadanie domowe 1:05 1:00 0,95 0:53
Kwestie porzadkowe 0:44 0:38 0,86 0:32
Przypomnienie tresci poprzedniej lekcji 327 2:42 0,74 2:33
Sprawdzanie obecnosci 0:59 0:49 0,83 0:53
Wprowadzenie do lekgji 2:53 2:04 0,81 2:08
Sprawdzanie zadania domowego 4:56 2:09 046 3:45
Powitanie 017 om 0,64 013
Pozegnanie/zakonczenie lekdji 0:11 0:08 0,70 0:09
Wizyta goscia 0:38 0:32 0,84 0:29
Kwestie organizacyjne 0:54 0:49 0,90 0:43
Rozmowy wychowawcze 0:29 0:24 0,83 0:21
Kartkowka/test 6:23 3:32 0,53 5:54
Podsumowanie lekgji 11 0:53 0,48 0:42
Gry i zabawy 4:44 4:.05 091 3:21
Gimnastyka 0:25 - - -
Inne 2:40 2:29 095 1:57

Ogotem zadania zajmuja prawie 70% czasu zajec. Sprawdzanie pracy domowej zajmuje $rednio 7%, natomiast przypomnienie
poprzednich tresci lub podsumowanie lekgji — 6%. Podobng czes¢ lekcji zajmuje wprowadzenie i podanie tematu lekgji. Zadawanie
pracy domowej pochtania okoto 2% czasu, natomiast 3% pos$wiecane jest na sprawy administracyjne (kwestie organizacyjne, kwe-
stie porzadkowe, rozmowy wychowawcze, wizyty goscia).

48



Rysunek 14. Procent czasu lekcji poswiecany na dane wydarzenie. Kategoria — administracja powstata z potgczenia kategorii:
kwestie organizacyjne, kwestie porzadkowe, rozmowy wychowawcze, wizyty goscia

zadanie ] 69,02
sprawdzanie pracy domowej ] 7
przypomnienie/podsumowanie | 6,34
wprowadzenie ] 5,66
administracja | 2,87
zadawanie pracy domowej | 2,22
powitanie/pozegnanie ] 0,49
inne ] 64

Oprocz dokonywania standardowej obserwadji na lekcji obserwatorzy mieli takze zaznaczac wystapienia czterech zdarzen ,punk-
towych”. Byty to: (1) indywidualizacja, czyli przydzielenie réznym uczniom réznych zadan do wykonania, (2) spontaniczne wypo-
wiedzi ucznidw po angielsku, (3) stosowanie metod podajacych oraz (4) stosowanie metod odkrywajacych.

Indywidualizacja jest bardzo pozadang forma pracy z uczniem, gdyz pozwala dobra¢ zadania stosownie do potrzeb i oczekiwan
konkretnych ucznidow. Mozna ja wykorzystac jako sposéb motywowania, jako okazje do ¢wiczen wyréwnujacych poziom oraz
jako okazje do rozwoju dla prymuséw. Spontaniczne wypowiedzi po angielsku natomiast moga wskazywac, ze na lekcji panuje
sprzyjajacy komunikowaniu sie po angielsku klimat oraz ze uczniowie czuja sie na tyle swobodnie, by uzywac angielskiego jako
srodka komunikacji.

Metody podajace i metody odkrywajace to dwie najbardziej popularne metody nauczania. Te pierwsze s3 najczesciej realizowane
przez wyktadowg forme zaje¢, kiedy to uczniom przekazuje sie duze porcje prostych, juz zinterpretowanych informacji. Nauczyciel
koncentruje sie tutaj raczej na samym przekazaniu wiedzy, a nie na procesie jej przyswajania przez uczniéw. Te drugie natomiast
bazuja raczej na réznorodnej i w pewnym stopniu samodzielnej pracy ucznidw, ktérzy musza do niektorych informacji dojs¢ sami,
np. rozwigzujac problemy, podejmujac decyzje, wykorzystujac wiedze z wielu Zrédet (patrz tez: Okon, 1992).

Tabela 32. Srednia liczba zdarzen dodatkowych na lekcje

Zdarzenie Liczba szkét Srednia SD cv Mediana
Stosowanie metod podajacych 42 2,15 1,42 0,66 1,7
Stosowanie metod odkrywajacych 28 0,87 0,73 0,84 06
Indywidualizacja 1 0,98 0,98 1,00 0,8
Spontaniczna wypowiedz po angielsku n 0,64 0,88 1,38 0,2

Tylko w % przebadanych szkét zaobserwowano przypadki indywidualizacji i spontanicznej wypowiedzi po angielsku.
Indywidualizacja zdarzafa sie $rednio raz na lekcje, spontaniczna wypowiedZ po angielsku — nieco czesciej niz raz na dwie lekcje,
jednak gdyby uwzgledni¢ mediane, a nie $rednia, to tylko raz na pie¢ lekgji.

Metody odkrywajace byty uzywane w okofo % szkdt, znacznie rzadziej niz metody podajace, ktére stosowano w 100% przeba-
danych placéwek. Metody podajace uzywane byty srednio dwa razy na lekcje, metody odkrywajace natomiast nieco rzadziej
niz raz na lekcje. Wydaje sie wiec, ze potencjat tkwigcy w metodach odkrywajacych (rozbudzanie zainteresowania i kreatywnosci
uczniéw) nie byt na lekcjach angielskiego nalezycie wykorzystany.

49



3.3.2.Cwiczone sprawnosci

Najczesciej ¢wiczono w zadaniach méwienie, element pracy nad doskonaleniem tej sprawnosci pojawit sie w ponad % wszystkich
zadan. Nieco mniej zadan koncentrowato sie na doskonaleniu czytania i stuchania. Najrzadziej realizowano zadania z elementem
pracy nad sprawnoscig pisania. Srednio najkrocej trwaty zadania z ¢wiczeniem sprawnosci stuchania.

Tabela 33. Proporcja zadarn w podziale na ¢wiczone umiejetnosci oraz sredni czas trwania zadan z ¢wiczeniem danej sprawnosci

Cwiczona umiejetnosé Liczba Procent Sredni czas SD v
Czytanie 550 28,74 4:26 2:16 0,51
Mdowienie 739 38,61 4:02 1:31 0,38
Pisanie 371 19,38 4:34 1:54 042
Stuchanie 492 25,71 340 2:15 0,61
Brak informadji 316 16,51 - - -
Razem 1914" 100 4:00" 1:47 0,37

Rysunek 15. Rozktady sredniego czasu trwania zadan w podziale na ¢wiczong sprawnosc

o
wn
8
Ne)
X
N
3
Z
C
[
o
e}
o
a
0 5 10 15
Sredni czas trwania zadan — ¢wiczona sprawnos$¢ czytanie
o
wn
(=)
_ <
&
e}
i
5] o
e M
C
[T}
o
o
a
o |
o~
o | \
e
o 4
0 5 10 15

Sredni czas trwania zadan — ¢wiczona sprawnos¢ pisanie
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wyliczono jednak, przyjmujac za podstawe faktyczng liczbe zadan, tj. 1914.
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Sredni czas trwania zadar — ¢wiczona sprawno$¢ stuchanie

Uwaga, liczba zadan nie sumuje sie do 1914, gdyz poszczegdlne zadania mogty zawiera¢ elementy doskonalenia wiecej niz jednej sprawnosci. Procenty

Sredni czas trwania rézni sie od czasu z tabeli 31 z powodu braku informacji o ¢wiczonej sprawnosci w przypadku niektérych zadan.



3.3.3. Wykorzystywane materiaty

Najbardziej popularnym materiatem byt podrecznik, korzystano z niego w kazdej szkole srednio piec razy na lekcje (uzyto go do
pieciu ¢wiczen). Bardzo czesto uzywano tez nagran audio i powielonych kart pracy oraz zeszytow ¢wiczen. Wszystkie te materiaty
byty uzywane w znakomitej wiekszosci szkdt i korzystano z nich $rednio raz na lekcje. Mniejsza popularnoscia cieszyty sie tablica
interaktywna i projektor, uzywane w okoto Y szkdt. Pozostate materiaty stosowano rzadko i w zdecydowanej mniejszosci szkot.
Uzycie Internetu zanotowano tylko raz (w trakcie jednego zadania w jednej szkole).

Jesdlichodzi o czas trwania, to ¢wiczenia z uzyciem popularnych materiatow trwaty $rednio okoto 3—4 minut. Do podobnych wnio-
skow sktania rowniez analiza innych danych z obserwacji dydaktycznej. Wyglada wiec na to, ze jest to sredni czas typowego ¢wi-
czenia z jezyka angielskiego w polskiej szkole podstawowej.

Tabela 34. Czestotliwos¢ wykorzystywania poszczegolnych materiatow i pomocy dydaktycznych wraz ze srednim czasem ich
wykorzystania

Materiat Liczba szkét Srednia SD cv Sredni czas SD cv
Podrecznik 42 5,04 2,69 0,53 337 1:38 041
Nagrania audio 39 1.1 0,75 0,68 341 2:05 0,60
Tablica tradycyjna 38 1,18 0,88 0,74 4:30 2:04 0,47
Karty pracy 28 0,85 0,95 1.1 4.07 2:07 0,51
Cwiczenia 27 0,72 0,86 1,20 3:48 1:37 0,39
Tablica interaktywna 13 0,82 1,86 2,28 4:27 2:13 0,50
Projektor multimedialny 12 0,69 0,98 142 6:03 7:56 1,25
Stowniki 7 0,05 013 2,74 6:28 2:50 0,40
Globus, cyrkiel, ekierka 6 0,06 0,18 317 2:53 1:46 0,58
Mapy 5 0,07 0,22 324 847 1114 1,32
Nagrania wideo/DVD 4 0,04 0,13 3,19 3:29 1:59 0,48
Materiaty plastyczne 4 0,02 0,08 453 748 2:58 0,34
Bajki/opowiadania 2 0,01 0,05 7,00 10:34 12:31 1,19
Piosenki, wyliczanki 1 0,01 0,08 7,50 2:48 2:06 0,83
Internet 1 0,01 0,03 6,01 36:11 = =
Brak informacji 40 1,26 0,96 0,76

3.3.4. Jezyk dydaktyki

Przeprowadzajac ¢wiczenia, nauczyciele najczesciej postugiwali sie oboma jezykami — polskim i angielskim. Prawie potowa zadan
zostata zrealizowana w ten sposob, natomiast kolejna % — tylko przy uzyciu jezyka angielskiego. Prawie % zadan byta jednak prze-
prowadzana tylko przy uzyciu jezyka ojczystego.

Jesdlichodzi o $redni czas trwania zadan, to najdtuzej trwaty te, w ktérych nauczyciel postugiwat sie oboma jezykami, a najkrocej te,
w ktorych pracowat wytacznie po angielsku.
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Tabela 35. Proporcja zadan realizowanych przy uzyciu danego jezyka przez nauczyciela oraz Sredni czas trwania zadan w podziale
na jezyk uzywany przez nauczyciela

Jezyk nauczyciela Liczba Procent Sredni czas SD cv
Angielski 557 2910 2:30 1:06 0,46
Polski 354 18,50 3.08 1:50 0,49
Mieszany 936 48,90 4:00 1:35 0,34
Brak informacji 67 3,50 - - -

Razem/Srednia 1914 100,00 3:13'¢ 1:30 0,42

Realizujac zadania na lekgji, uczniowie najczesciej mowili tylko po angielsku — dotyczyto to nieco mniej niz potowy zadan.
W % zadan uczniowie postugiwali sie obydwoma jezykami, a tylko w nieco ponad 0,1 ¢wiczer uczniowie mowili tylko po polsku.

Ponownie najdtuzej trwaty te zadania, podczas realizacji ktérych méwiono w obu jezykach. Natomiast w przypadku jezyka uczniow
nie obserwuje sie juz asymetrii miedzy czasem trwania ¢wiczen, w ktérych postugiwano sie wytacznie jednym z jezykow.

Tabela 36. Proporcja zadan realizowanych przy uzyciu danego jezyka przez ucznidw oraz sredni czas trwania zadan w podziale
na jezyk uzywany przez uczniow

Jezyk uczniéw Liczba Procent Sredni czas sD cv
Angielski 785 41,01 313 1:10 0,35
Polski 263 13,74 3:.01 1:55 0,51
Mieszany 531 27,74 4:43 1:59 0,36
Brak informacji"” 335 17,50 = = =

Razem/Srednia 1914 100,00 3:521 1:41 0,40

3.3.5. Stosowane formy pracy

Wymagania okreslone w podstawie programowej (MEN, 2008) dla jezyka obcego nowozytnego wskazujg na potrzebe maksymal-
nie czestej interakcji ucznidw w klasie. Aby rozwija¢ umiejetnos¢ tworzenia wypowiedzi ustnej oraz reagowania w formie ustnej
(wymagania ogolne Il i V), niezbedne jest tworzenie takich sytuacji dydaktycznych, w ktérych uczniowie maja szanse pracowac
w parach i matych grupach. Taki sposéb pracy (Ur, 1999; Harmer, 2001; Scrivener, 2011) pozwala na rozwijanie podstawowych umie-
jetnosci komunikacyjnych w jezyku obcym i daje mozliwos¢ wyprébowania nowo nabytej wiedzy jezykowej, np. uzycia nowej
struktury w naturalnym kontekscie, takim jak wymiana informadji o aktualnych wydarzeniach.

Tabela 37. Procent zadan realizowanych przy uzyciu danej formy pracy

Forma pracy Liczba Procent
Cata klasg 771 40,28
Indywidualnie 585 30,56
Indywidualnie/Klasa 269 14,05

1 Sredni czas trwania rézni sie od czasu z tabeli 31 z powodu braku informacji o jezyku nauczyciela w przypadku niektérych zadan.

v W tej kategorii umieszczono rowniez te zadania, podczas realizacji ktérych uczniowie nic nie moéwili, np. zadania pisemne.

8 Sredni czas trwania rézni sie od czasu z tabeli 31 z powodu braku informacji o jezyku uczniéw w przypadku niektérych zadan.
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W parach 88 460

W grupach 53 2,77
Pary/grupy/inne 44 2,30
Brak informadji 104 5,43
Razem 1914 100

Najwazniejszy wniosek z analizy danych o stosowanych formach pracy jest nastepujacy: formy ,klasyczne”, nieinteraktywne, zdecy-
dowanie dominujg nad zalecanymi i interaktywnymi sposobami pracy (w parach i/lub grupach). Ponad 80% zadan realizowanych
jest przy uzyciu wspolnej pracy cata klasa, delegowania zadan do indywidualnego wykonania lub kombinacji tych dwdch metod.
W parach realizowano niecate 5% zadan na lekcji, jeszcze mniej, gdyz niespetna 3%, przy wykorzystaniu pracy grupowej. Réwniez
niecate 3% stanowity zadania realizowane z wykorzystaniem pracy w grupach i/lub pracy w parach potaczonej z ktéras z klasycz-
nych metod.

Rysunek 16. Procent zadan realizowanych przy uzyciu danej formy pracy
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Jesli chodzi o czas trwania zadan realizowanych przy uzyciu danej formy pracy, nalezy zauwazy¢, ze zadania realizowane w parach
lub grupach trwaty wyraznie dtuzej niz przecietne zadanie. Co wiecej, obie te formy charakteryzowaty sie rowniez duzym wspot-
czynnikiem zmiennosci. Jak wykazata analiza rozktadéw tych zmiennych (patrz rysunek 17), odpowiedzialne za to byty dos¢ nielicz-
ne przypadki zadan, ktére trwaty o wiele dtuzej niz przecietnie — dotyczy to szczegdlnie pracy w grupach. Jednym z powoddw tak
duzej zmiennosci czasu trwania takich zadan jest zapewne ich relatywnie niewielka liczba, moze to tez by¢ jednak skutek trudnosci
nauczycieli z podziatem klasy na grupy/pary i koordynowaniem takiego ¢wiczenia. To z kolei moze by¢ przyczyna matego wyko-
rzystania tych form pracy przez nauczycieli. Najkrocej trwaty zadania realizowane przez catg klase wspdlnie. Szczegdtowe dane na
temat czasu trwania zadan zamieszczono w tabeli 38.

Tabela 38. Sredni czas trwania zadan realizowanych przy uzyciu danej formy pracy

Forma pracy Sredni czas SD cv
Cata klasa 322 1:25 0,39
Indywidualnie 3:36 1:55 0,46
Indywidualnie/Klasa 4:26 1:55 036




W parach 4:56 343 0,75

W grupach 5:53 4:46 0,81
Pary/grupy/inne 4:37 310 0,71
Srednio 4:22 2:56 0,61

Rysunek 17. Rozktady sredniego czasu trwania zadan realizowanych przy uzyciu danej formy pracy
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3.3.6. Podsumowanie danych z obserwacji dydaktycznej

Efektywne wykorzystanie czasu na lekcji nie wydaje sie problemem — wiekszg czes¢ zaje¢ nauczyciele poswiecajg na przeprowa-
dzanie z uczniami ¢wiczen, prace domowa (zadawanie i sprawdzanie) oraz nadawanie zajeciom struktury (wprowadzanie tematu,
organizowanie powtorek, podsumowywanie). Tylko 3% czasu na lekcji poswieca sie na sprawy administracyjne i wychowawcze
(poréwnaj z danymi z transkrypdji lekcji w kolejnym rozdziale). Widac¢ réwniez, ze nauczyciele czesto omijajg podsumowanie lekgji,
dokonujgc zamiast tego powtdrek poprzednio omowionych tresci na poczatku zajec. Rzadko natomiast obserwuije sie aktywnosci
mogace zaktywizowac ucznidw i przecig¢ monotonie lekcji (gry, zabawy, gimnastyka).

Rowniez rzadko na lekcji obserwuje sie przypadki indywidualizacji, co stoi w sprzecznosci z zaleceniami nowej podstawy progra-
mowej dla jezykdw nowozytnych (MEN, 2008). Tylko w okoto % szkédt zanotowano spontaniczne wypowiedzi uczniow po angiel-
sku, co z pewnoscig jest $wiadectwem poziomu ucznidw z jednej strony, ale takze oczekiwanych lub nawet promowanych przez
nauczyciela zachowan. Wydaje sie, Ze sg jeszcze rezerwy, jesli chodzi o zachecanie uczniéw do méwienia. Rozbudzaniu zaintereso-
wania uczniéw przedmiotem nie stuzy rowniez zapewne wyrazna dominacja metod podajacych nad metodami odkrywajacymi.



Na pewna monotonie obserwowanych zajec z jezyka angielskiego wskazuje réwniez analiza uzywanych na lekcji materiatéw i po-
mocy dydaktycznych. Znakomita wiekszos¢ ¢wiczen realizowana jest w oparciu o podrecznik i nagrania audio (w znacznej mierze
z ptyty dotaczonej do tegoz podrecznika). Innymi czesto stosowanymi pomocami sg powielone karty pracy, zeszyt ¢wiczen oraz
tablica (tradycyjna). Trudno wiec mowic, by byty one urozmaiceniem i odmiang od uzupetniania kolejnych polecen z podrecznika.
Inne materiaty byty stosowane sporadycznie — na pojedynczych zajeciach i to w znacznej mniejszosci szkot. Jedynymi pomocami,
ktére byty stosowane i miaty potencjat urozmaicenia lekgji, byty tablica interaktywna i projektor multimedialny. Stosowane byty
one dosc czesto, ale tylko w % szkét. Nalezy zauwazy¢, ze odnotowana przez obserwatordw czestotliwosc korzystania z technologii
informacyjno-komunikacyjnych (TIK) byta duzo nizsza, niz by na to wskazywato dostepne wyposazenie szkét w pracownie jezyko-
we i sprzet multimedialny oraz deklarowany przez nauczycieli poziom umiejetnosci w obstudze urzadzen cyfrowych (patrz dane
z ankiety nauczyciela w podrozdziatach 2.4.6 1 2.4.7).

W odniesieniu do preferowanych form pracy, nalezy zauwazy¢ catkowita dominacje pracy cafg klasg (nauczyciel wyktada lub ttu-
maczy materiat catej klasie lub wykonuje ¢wiczenie wspdlnie ze wszystkimi uczniami) lub zlecania uczniom zadar do indywidu-
alnego wykonania. Zalecane przez podstawe programowa i literature przedmiotu (Harmer, 2001; Scrivener, 2011; Ur, 1999) formy
pracy w parach lub grupach wystepuja marginalnie — tylko 10% zadan jest realizowanych z ich udziatem. Bez oddzielnych badan
trudno zidentyfikowac przyczyny tego stanu rzeczy, nauczycieli moze zniechecac przypisywany tym formom dtugi czas trwania
zadan z ich uzyciem. Jak widac na rysunku 17, szczegolnie zadania wykonywane w grupach trwaja wyraznie dtuzej niz te realizowa-
ne cafg klasa lub indywidualnie. Przyczyng moze byc¢ stabe radzenie sobie nauczycieli z przygotowaniem tego typu ¢wiczen (np.
podziat na grupy) oraz zapanowaniem nad pracg grup w trakcie zadania.

Jedli chodzi o jezyk, w jakim prowadzone sg ¢wiczenia, nauczyciele czesto stosujg oba jezyki (docelowy i ojczysty) w swoich wy-
powiedziach. Natomiast prawie co piaty komunikat jest przez nich wygtaszany wytacznie po polsku. Wydaje sie, ze taka proporcja
moze byc¢ spowodowana obawami nauczyciela co do stopnia zrozumienia angielskiego przez uczniow — czesto obserwowanym
zachowaniem nauczycieli byto méwienie po angielsku, a nastepnie powtarzanie tych samych komunikatéw po polsku. Instrukcje
do zadan réwniez najczedciej byty wygtaszane w obu jezykach. Jesli chodzi o jezyk uzywany przez ucznidw, zaobserwowano
znaczng przewage wypowiedzi tylko po angielsku nad wypowiedziami mieszanymi. Jest to zapewne efekt wymuszony przez
nauczyciela, chociaz uzycie polskiego przez ucznidéw na lekcji rowniez jest znaczne — wydaje sie, ze nawet w potowie przypadkow
uczniowie wspomagaja sie jezykiem ojczystym. Dodatkowo, nawet w % zadan uczniowie nie maja okazji do wypowiedzenia sie
w ogole (poréwnaj z danymi z transkrypdji lekgji).



3.4. Analiza transkrypcji lekcji

3.4.1. Narzedzia i procedury

Dane te byty zbierane rownolegle z prowadzeniem obserwadji lekcji. W czasie kazdej obserwacji umieszczano w klasie dwa dyk-
tafony, na ktére nagrywano wypowiedzi ucznidéw i nauczyciela. Nagrania byty nastepnie spisywane przez przeszkolonych trans-
krybentow przy uzyciu programu Transcriber AG. tacznie dokonano transkrypcji 252 nagran z 42 szkét (czyli po 6 lekgji na szkote).
Pozwolito to na przeprowadzenie nastepujacych analiz lekgji:

Tabela 39. Rodzaje analiz przeprowadzonych na transkrypcjach lekcji

Analiza Cel

Okreslenie proporcji wypowiedzi przypadajacych

Kto mowi? e -

na nauczyciela i uczniow
Ktory jezyk dominuje? Okreslenie propordji wypowiedzi po angielsku i po polsku
Cechy jezyka Zebranie leksykalnych miar bogactwa jezykowego

Efektywnos$¢ wykorzystania L i L
- Wyréznienie zdarzen na lekgji, ktére nie wiaza sie z dydaktyka
czasu na lekcji

Realizacja zapiséw Zidentyfikowanie zdarzen na lekgji, podczas ktorych realizuje

podstawy programowe; sie konkretne zapisy podstawy programowej

Przesledzenie charakterystyki modelowania jezykowego,
Modelowanie jezykowe m.in. uzytych technik

Do analizowania tresci lekgji uzyto specjalnie stworzonych na potrzeby badania BENJA narzedzi opracowanych przez firme
Focusson z Wroctawia. Program umozliwit lingwistyczna analize jezyka uczniow i nauczyciela oraz przyporzadkowanie wypowie-
dzi do kodowanych kategorii, ktorymi byty:

] modelowanie jezykowe — dziatania jezykowe nauczyciela (po polsku lub/i angielsku);

[ administracyjne dziatania jezykowe nauczyciela — dziatania jezykowe nauczyciela niezwigzane z bezposrednim
nauczaniem jezyka angielskiego;

] wymagania podstawy programowej — ustne wypowiedzi uczniow w jezyku angielskim, kiedy uczniowie
(@) tworza wypowiedzi ustne, (b) reagujg ustnie oraz () przetwarzaja tekst ustnie.

3.4.2.Kto mowi?

Ponizsze dane pokazujg, ze komunikacja na lekcjach jezyka angielskiego w VI klasach szkoty podstawowej jest zdecydowanie zdo-
minowana przez nauczycieli — prawie 69% wszystkich zdan wypowiadanych na lekgji jest wygtaszanych przez nich. Zréznicowanie
w tym zakresie miedzy nauczycielami jest w zasadzie niewielkie (wspdtczynnik zmiennosci = 9%), co widac¢ na rysunku 17.
Uderzajace jest tez to, ze nie zaobserwowano nauczyciela, ktéry wypowiadatby mniej niz potowe zdan na lekgji (minimum to 54%
zdan), cho¢ zdarzaja sie tacy, ktérzy wypowiadaja ponad 80% wszystkich zdan na lekcji.



Rysunek 18. Proporcja zdan wypowiadanych przez nauczycieli na lekgji
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Nauczyciel — proporcja zdan wypowiadanych na lekgji

Uczniom pozostaje srednio okoto 31% zdan (zmiennos¢ — 19%), jednak, co istotne, w zadnej z placowek uczniowie nie wypowiadali
Srednio nawet 50% zdan — maksimum stanowito 45%, natomiast minimum nieco ponad 17%.

Rysunek 19. Proporcja zdarn wypowiadanych przez uczniow na lekdji
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Uczniowie — proporcja zdan wypowiadanych na lekcji

Jeszcze wieksza nieréwnowage w komunikacji wida¢ na przyktadzie proporcji wypowiadanych stow. Nauczyciele wypowiadaja %
wszystkich stow, ktére padaja na lekcji (doktadnie 76%, wspdtczynnik zmiennosci — 9%). Nauczyciele wyraznie dominujg komunika-
cje na lekdji, rekordowo wypowiadajac nawet 88% stow.



Rysunek 20. Propordja stéw wypowiadanych przez nauczycieli na lekcji
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Nauczyciel — proporcja stéw wypowiadanych na lekgji

Uczniom pozostaje srednio 24% stéw (zmiennos$¢ — 27%). Warto zauwazy¢, ze w zadnej z badanych szkét uczniowie nie wypo-
wiedzieli 50% stéw na lekcji, maksimum stanowito 43% (jedna szkota), zdarzaty sie jednak placowki, gdzie na uczniow (wszystkich
uczniéw w grupie tacznie) przypadato tylko co dziesigte stowo (min.— 12%). Nalezy podkresli¢ mate miedzyszkolne zréznicowanie
tych charakterystyk. Wydaje sie, ze komunikacja jest zdominowana przez nauczyciela w kazdej szkole w bardzo podobnym stop-
niu. Zréznicowanie stopnia udziatu uczniow w komunikacji jest nieco wieksze.

Rysunek 21. Propordja stow wypowiadanych przez uczniéw na lekdji
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Uczniowie — proporcja stow wypowiadanych na lekgji
3.4.3.Ktory jezyk dominuje?

W jezyku angielskim wypowiadana jest prawie potowa zdan (49%) i stow (42%), ktore padaja z ust nauczyciela podczas lekgji, oraz
podobny odsetek zdan (46%) i stéw (réwniez 46%), ktére wypowiadajg uczniowie. Co ciekawe, nauczyciele znacznie réznig sie
miedzy sobg, jesli chodzi o udziat jezyka angielskiego w ich lekcjach, nie mozna wiasciwie wyrdznic ,typowej” wartosci dla tego
parametru lekgji. Spora grupa nauczycieli méwi na swoich lekcjach bardzo mato po angielsku, jednak jest tez dos¢ liczna frakdja,



ktéra w dominujacej liczbie komunikatow uzywa nauczanego jezyka obcego. Potwierdza to dos¢ wysoka wartos¢ wspodtczynnika
zmiennosci dla komunikatéw nauczyciela po angielsku (49% dla zdan iaz 62% dla stéw). Zmiennos¢ komunikatow uczniowskich
nie osigga takich wartosci (28% dla zdan i37% dla stow). Warto zwrdci¢ uwage na ponizsze histogramy, ktore wskazujg pewne
interesujgce wiasnosci rozktadu udziatu jezyka angielskiego w komunikatach uczniéw i nauczycieli. Otéz udziat angielskiego w wy-
powiedziach nauczycieli przyjmuje rozktad przypominajacy rozktad jednostajny, natomiast w przypadku uczniéw mozna moéwic
o rozktadzie zblizonym do normalnego. Zjawisko to wydaje sie ciekawe i warte dalszego zbadania, gdyz oznacza, ze ilos¢ uzywa-
nego jezyka angielskiego bardzo rézni nauczycieli, natomiast miedzyszkolne réznice dla ucznidw nie sg tak duze.

Rysunek 22. Proporcja jezyka angielskiego w wypowiedziach nauczycieli

Procent nauczycieli [%]
Procent nauczycieli [%)]

Nauczyciel — proporcja stéw po angielsku Nauczyciel — proporcja zdar po angielsku

Rysunek 23. Propordja jezyka angielskiego w wypowiedziach uczniow
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Interesujace byto sprawdzenie powigzania miedzy proporcja jezyka angielskiego w wypowiedziach nauczycieli a proporcja tego
jezyka u uczniow. Jak sie okazato, obie te charakterystyki s ze sobg skorelowane. Proporcja zdan w jezyku angielskim u uczniéw
i nauczycieli koreluje ze sobg na poziomie r=0.59, p < 0.001 (jeden przypadek odstajacy usuniety), natomiast proporcja stow w tym
jezyku wykazuje zwigzek o wartosci r = 0.57, p < 0.001 (dwa przypadki odstajgce usuniete)”. Udziat jezyka angielskiego w komu-
nikatach nauczyciela jest wiec zwigzany w pewnym stopniu z jego udziatem w komunikatach ucznidéw. Jest to zapewne zwigzek
oparty na rekursywnym wptywie — mowigcy po angielsku nauczyciel zacheca uczniéw do komunikacji w tym jezyku, ale tez

& Obserwacje usunieto na podstawie analizy reszt standaryzowanych, statystyki Cooka oraz miar dopasowania dfit. Szczegdtowe wyniki mozna uzyskac

u autoréw droga e-mailowa.



odpowiednio wysoki poziom ucznidw moze umozliwiac nauczycielowi wieksze uzycie jezyka angielskiego. Mechanizm ten jest do
pewnego stopnia identyfikowalny w zebranych danych, wydaje sie, Ze to jednak nauczyciel ma tutaj kluczowy wptyw. Wydawac
by sie tez mogto, ze lepsi uczniowie powinni wiecej méwi¢ po angielsku. Istotnie, jest pewna korelacja $redniego poziomu umie-
jetnosci ucznidw w szkole i udziatu jezyka angielskiego w ich wypowiedziach (r = 0.13, p < 0.001), jest ona jednak znacznie stabsza
niz ta miedzy udziatem jezyka angielskiego w wypowiedziach nauczyciela a jego udziatem w wypowiedziach uczniow. Zwigzek
miedzy srednim poziomem umiejetnosci uczniow w danej szkole a udziatem jezyka angielskiego w wypowiedziach nauczyciela
jest réwnie staby (r = 0.10, p < 0.01). Moze to oznaczac, ze sredni poziom ucznidw w klasie nie jest tak istotny dla udziatu jezyka
angielskiego w ich komunikatach, jak dobry przyktad ze strony nauczyciela. Nalezy pamieta¢, ze zwigzkdw tych nie mozna interpre-
towac jako zwigzkow przyczynowo-skutkowych. Uchwycenie takich zaleznosci wykracza znacznie poza ramy tego opracowania.

Rysunek 24. Zwigzek miedzy odsetkami zdan wypowiedzianych po angielsku u ucznidw i nauczycieli. Linia zostata dopasowana
z pominieciem przypadku odstajacego
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Opisane powyzej dane podsumowuije tabela 40.

Tabela 40. Podsumowanie autoréw i jezyka wypowiedzi na lekcjach jezyka angielskiego w VI klasie szkoty podstawowe;]

Procent

Zmienna Procent (%) SD cv e SD cv
Zdania

nauczyciel 68,73 6,11 0,09 48,61 23,80 049
uczen 30,85 6,08 0,20 4593 13,38 0,29
Stowa

nauczyciel 75,58 6,53 0,09 4194 25,82 0,62
uczen 24,00 6,60 0,28 46,37 16,46 0,35

3.4.4. Cechy jezyka

Celem dokonania opisu cech jezyka (zarowno polskiego, jak i angielskiego) zebrano szereg miar leksykalnych. Z analizy sredniej
dtugosci wypowiedzi (MLU — mean length of utterance) wynika, ze srednio najdtuzsze komunikaty nadajg nauczyciele po polsku
(4,57 stowa na zdanie). Komunikaty nauczycieli po angielsku sg istotnie statystycznie krotsze (3,44 stowa na zdanie). Komunikaty
uczniéw sa srednio krotsze, tym razem jednak nie ma az tak wyraznej réznicy miedzy srednig dtugoscia zdan w jezyku ojczystym
i docelowym (2,73 dla polskiego i 3,04 dla angielskiego). Zréznicowanie dla tych zmiennych wynosi kilkanascie procent, najwieksze



jest dla MLU nauczycieli po angielsku — 24%. Warto zwroci¢ uwage na rozktady tych miar. Dla uczniow MLU wypowiedzi po polsku
i angielsku maja rozktad zblizony do normalnego. Rozktad komunikatow nauczycieli po polsku przypomina rozktad jednostajny,
natomiast histogram komunikatow nauczycieli po angielsku pokazuje, ze niewielu sposréd nich stosuje dtugie komunikaty w tym
jezyku.

Rysunek 25. Porownanie $redniej dtugosci wypowiedzi dla danego jezyka u uczniéw i nauczyciela
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Stosunek typdw do okazéw? (TTR — Type-Token Ratio; Daller, Van Hout i Treffers-Daller, 2003; Miralpeix, 2006) jest kolejng miarg
bogactwa leksykalnego. Uwzglednia ona uzycie réznorodnego stownictwa w zdaniach. Ponownie bardziej réznorodne okazaty
sie komunikaty po polsku niz po angielsku. Index Giraud?', popularny wskaznik bogactwa leksykalnego (Broeder, Extra i Van Hout,
1993), wskazuje, ze wypowiedzi nauczycieli po angielsku sg bogatsze niz uczniéw (7,78 versus 6,87; zmienno$¢ obu — 13-15%).
Podsumowanie tych wskaznikow znajduje sie w tabeli 41.

2 Miara ta méwi o zréznicowaniu stow uzywanych w wypowiedziach. Jest ona ilorazem liczby unikalnych wyrazéw w komunikacie do ogétu uzytych w nim

stow. Na przykfad — wypowiedz ,Péjde do sklepu, by kupic jabtka, kupic jabtka w sklepie” liczy 10 stow, ale ,jabtka”, ,kupi¢” i ,sklep” sie powtarzaja, wiec TTR dla tej
wypowiedzi wynosi 7/10 = 0,70 (Biber, Conrad i Leech, 2002).

2 By otrzyma¢ ten wskaznik, nalezy podzieli¢ liczbe unikalnych wyrazéow w komunikacie (typdw) przez pierwiastek wszystkich wyrazéw (okazéw)

w wypowiedzi.



Tabela 41. Podsumowanie miar bogactwa leksykalnego jezyka uczniéw i nauczyciela

Osoba Miara Polski SD cv Angielski SD cv
Nauczyciel MLU 4,57 0,88 0,19 343 0,81 0,24
TTR 0,44 o1 0,25 0,31 on 0,34

GIR - = = 7,78 1,00 013

Fraza nominalna - - - 0,23 0,04 0,19

Fraza werbalna - - - 0,19 0,08 0,44

Uczniowie MLU 2,73 0,42 0,16 3,04 0,68 0,22
TTR 0,55 0,09 017 0,42 0,08 0,18

GIR = = = 6,87 1,04 0,15

Fraza nominalna - - - 0,22 0,07 0,30

Fraza werbalna - - - 0,20 0,11 0,55

Wymienionym miarom lingwistycznym oraz innym cechom jezyka nauczyciela i uczniéw planuje sie poswieci¢ odrebng publika-
cje naukowa Pracowni Jezykow Obcych. Zebrane dane wskazuja jednak na dominacje skrotowej komunikacji na lekgji.

3.4.5.0golna efektywnos$c¢ wykorzystania czasu na lekgji

Efektywnos¢ wykorzystania czasu na lekcji w tym miejscu jest definiowana jako przeznaczanie maksymalnej liczby komunikatow
na sprawy $cisle zwigzane z dydaktyka. Tak wiec poruszanie w jezyku polskim wszelkich kwestii organizacyjnych (wycieczki, wyjscia
do kina), porzadkowych, wychowawczych oraz dygresje (rozmowy na tematy niedotyczace tresci lekcji i jezyka angielskiego) zo-
stato zakwalifikowane jako nieefektywne wykorzystanie czasu na lekgji. Poruszanie powyzszych i podobnych kwestii po angielsku
nie byto klasyfikowane, gdyz uznano, ze kazda ekspozycja ucznidéw na jezyk docelowy jest pozadana.

3.4.5.1. Dyscyplina

W tej podkategorii klasyfikowano zwracanie uczniom uwagi, dyscyplinowanie ich i prowadzenie rozméw wychowawczych.
Srednio 2% wypowiadanych na lekcji stow poswiecano na dyscyplinowanie ucznidw. Jest to wiec zdarzenie dos¢ rzadko wyste-
pujace, cho¢ czasem zajmujace relatywnie duze fragmenty lekcji (zmiennos¢ — 129%). Na jedng lekcje przypada $rednio prawie
10 takich komunikatow, ktore liczg srednio tacznie 65 stow. Zjawisko to cechuje sie sporg zmiennoscia, jak jednak wida¢ na poniz-
szym wykresie, w zdecydowanej wiekszosci przebadanych szkdt poswiecanie komunikatéw na dyscypline nie stanowi wiekszego
problemul.



Rysunek 26. Sredni procent stow poswiecanych na dyscyplinowanie uczniow
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Dyscyplina — proporcja stéw.

3.4.5.2. Administracja

W tej podkategorii klasyfikowano omawianie kwestii organizacyjnych, porzadkowych i zatatwianie kwestii administracyjnych.
Zaliczano tutaj rowniez wizyty gosci oraz omawiane po polsku kwestie w rodzaju podziatu na grupy i/lub przemeblowania klasy
na potrzeby ¢wiczen. Zajmowaty one okoto 9% wypowiedzianych na lekgji stow (zmiennos¢ — 59%). Na jedng lekcje przypadajg
Srednio prawie 43 takie komunikaty, ktére licza $rednio facznie prawie 300 stéw. Zjawisko to cechuje sie znacznie mniejszg zmien-
noscia niz np. dyscyplinowanie uczniéw, maksymalnie poswieca sie na nie 23% stow na lekcji (patrz rysunek 26).

Rysunek 27. Sredni procent stow poswiecanych na kwestie administracyjne
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Do tej podkategorii zaliczono komunikaty, ktdre sa wypowiadane po polsku i nie wigzg sie z tematem lekgji ani z jezykiem angiel-
skim i kulturg krajow jezyka docelowego. Stanowity one srednio prawie 2% wypowiadanych na niej stéw (zmienno$¢ — 125%). Na
jedng lekcje przypada srednio prawie 10 takich komunikatow, ktére liczg srednio tacznie 65 stow. Ponizszy rysunek wskazuje, ze

w zdecydowanej wiekszosci dygresje stanowig raczej marginalne wydarzenia na lekcjach, cho¢ zdarzaja sie nauczyciele, ktérzy
poswiecajg im okoto 10% stéw na lekcjach.



Rysunek 28. Sredni procent stow poswiecanych na dygresje
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3.4.5.3. Ogolna efektywnos¢ wykorzystania czasu na lekgji

Komunikaty poswiecone na sprawy pozadydaktyczne (dyscyplina, administracja, dygresje) zajety tacznie srednio 13% stéw, jakie
padty na lekcji. Dos¢ wysoka zmiennos¢ (70%) pokazuje, ze wiele zalezy tu od nauczyciela. Sg pedagodzy, ktorzy poswiecili na

sprawy pozadydaktyczne niezbedne minimum, sg tez ci, ktorzy przeznaczali na nie prawie potowe lekcji — nawet srednio 45%
wypowiadanych na lekgji stow.

Rysunek 29. Sredni procent stow poswiecanych na kwestie pozadydaktyczne
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Omowione powyzej statystyki s podsumowane w tabeli 42.



Tabela 42. Podsumowanie komunikatéw niezwigzanych z dydaktyka

Liczba zdarzen Liczba stow Proporcja stéw w procentach
Srednia SD cv Srednia ) v Srednia SD v
Dyscyplina 990 12,61 1,27 64,39 87,38 1,36 1,92 2,48 1,29
Administracja 42,99 31 0,72 299,26 202,66 0,68 914 538 0,59
Dygresje 9,89 14,20 144 65,12 85,21 1,31 1,90 2,36 1,24
Razem 62,78 51,74 0,82 428,77 338,52 0,79 12,96 9,07 0,70

3.4.6. Realizacja zapisow podstawy programowej dotyczacych méwienia

Motywem przewodnim analizy realizacji podstawy programowej podczas lekcji jezyka angielskiego byty wymagania szczegotowe
dla jezyka obcego nowozytnego (MEN, 2008). Przedstawione w tabeli 43 zachowania to wybrane wymagania szczegdtowe dla
uczniéw konczacych nauke na Il etapie edukacyjnym. Wyboru dokonano na podstawie wymagania 4 — uczen tworzy kilkuzdanio-
we wypowiedzi ustne wedtug wzoru, wymagania 6 — uczen reaguje ustnie w prostych sytuacjach dnia codziennego, oraz wyma-
gania 8 — uczen przetwarza tekst (ustnie).

Do badania wybrano wymagania dotyczace méwienia, jako mozliwe do zbadania przy uzyciu dostepnych metod transkrypdji przebie-
gu lekdji. W przypadku pozostatych wymagan okreslajacych umiejetnosci zwigzane z czytaniem, stuchaniem i pisaniem mozna jedynie
stwierdzi¢, ze ¢wiczenia rozwijajace te sprawnosci odbywaty sie na lekdji. Jednak, aby oceni¢, czy uczniowie w nich uczestniczyli, czyli czy
stuchali z uwaga, czy czytali ze zrozumieniem, czy pisali to, 0 co prosit nauczyciel, niezbedna jest dodatkowa, jakosciowa analiza mate-
riatow dydaktycznych wykorzystanych na lekcji oraz wkfadu pracy uczniow (np. w zeszytach ¢wiczen lub kartach pracy). Na podstawie
takiego zatozenia podjeto decyzje o tym, ze analizie zostang poddane wymagania zwigzane z méwieniem w jezyku angielskim.

Tabela 43. Zapisy podstawy programowej, ktorych realizacje monitorowano w badaniu

Cel Opis

P4 Uczen tworzy kilkuzdaniowe wypowiedzi ustne wedtug wzoru:

1. opisuje ludzi, przedmioty i miejsca;

2. opowiada o czynnosciach zycia codziennego;

3. przedstawia swoje upodobania i uczucia.

P6 Uczen reaguje ustnie w prostych sytuacjach dnia codziennego:

1. przedstawia siebie i cztonkdéw swojej rodziny;

2. podaje swoj wiek i miejsce zamieszkania;

3. podaje swoje upodobania;

4. mowi, co posiada i co potrafi robi¢;

5. prosi o informacje;

6. wyraza swoje emodcje;

7. wyraza prosby i podziekowania.

P8 Uczen przetwarza tekst:

1. przekazuje ustnie informacje uzyskane z tekstu stuchanego lub
czytanego.

65



Zarejestrowano $rednio prawie 35 epizodow tworzenia wypowiedzi ustnych na lekcje. Byto to srednio 185 stéw na lekcje, ktore
sktadaty sie na nieco ponad 6% wszystkich stéw, ktore padaty na lekgji.

Rysunek 30. Sredni procent stéw poswieconych na lekdji na realizacje celu P4 w stosunku do ogétu stow na lekji
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Zarejestrowano rowniez $rednio prawie 22 komunikaty, w ktérych uczen reagowat ustnie na lekgji. Byto to $rednio 117 stow na
lekcje. Stanowity one prawie 4% wszystkich stow, ktére padaty na lekdji.

Rysunek 31. Sredni procent stéw poswieconych na lekdji na realizacje celu P6 w stosunku do ogdtu stéw na lekdji
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Proporcja stow na lekcji poswieconych na cel P6

Zarejestrowano srednio nieco ponad dziewie¢ komunikatow zaklasyfikowanych jako przetwarzanie ustne tekstu/obrazu. Byto to
Srednio prawie 68 stow na lekcje. Stanowity one nieco ponad 2% wszystkich stow, ktore padaty na lekcji.



Rysunek 32. Sredni procent stéw poswieconych na lekgji na realizacje celu P8 w stosunku do ogétu stéw na lekdji
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Powyzsze dane podsumowuje tabela 44.

Tabela 44. Podsumowanie komunikatow zwigzanych z realizacja celéw podstawy programowej

Cel Zmienna Srednia SD cv
P4 liczba komunikatow 34,72 33,30 0,96
liczba stow 185,52 195,00 1,05
procent stow na lekgji 6,17 6,22 1,01
P6 liczba komunikatow 21,69 2394 1,10
liczba stow 117,25 132,34 113
procent stéw na lekgji 3,91 4,35 11
P8 liczba komunikatow 9,09 11,62 1,28
liczba stow 67,66 92,12 1,36
procent stow na lekgji 2,21 2,86 1,30
Razem liczba komunikatow 65,50 61,39 0,94
liczba stow 370,43 371,04 1,00
procent stéw na lekgji 12,29 11,85 0,96

Powyzsze dane ujawniajg istnienie sporej grupy nauczycieli, ktéra w ogole nie ¢wiczy omawianych umiejetnosci na swoich lekcjach.
Jedli chodzi o pozostatych pedagogdw, to dokfadna liczba przeprowadzanych ¢wiczen realizujgcych analizowane cele jest bardzo
zréznicowana (o czym swiadcza m.in. wysokie wspotczynniki zmiennosci). Oprocz celu P4, pozostate stanowig zupetny margines
lekcji, szczegolnie ¢wiczenia mogace stuzyc realizacji celu P8 sg bardzo rzadko stosowane.

3.4.7. Modelowanie jezykowe
W nauczaniu umiejetnosci, jaka jest postugiwanie sie jezykiem obcym, niezwykle wazne jest doskonalenie formy i ptynnosci wy-

powiedzi. Dotyczy to oczywiscie wszystkich umiejetnosci, takich jak gra na instrumencie muzycznym czy jazda na nartach. Aby
posigs¢ umiejetnosc jezykowa, trzeba opanowac, cze$ciowo w sposéb zautomatyzowany, sposoby reagowania oraz inicjowania



i konczenia, jak réwniez tworzenia dtuzszych i krotszych wypowiedzi. Rolg nauczyciela jest asystowanie uczniowi w taki sposob, by
wspierajac i udzielajac rad czy podpowiedzi, zacheca¢ do stopniowej samodzielnosci wypowiedzi (scaffolding).

W literaturze dotyczacej metodyki nauczania jezyka angielskiego wiele uwagi poswiecono modelowaniu jezykowemu
(Komorowska, 2011), okreslajac czesto zestaw réznorodnych technik wspomagajacych tworzenie poprawnych wypowiedzi mia-
nem corrective feedback (Lyster i Ranta, 1997; Hedge, 2000; Lyster i Saito, 2010; Li, 2010). Do technik takich naleza: prosba o po-
nowne wypowiedzenie zdania wraz z zasugerowang poprawkg (clarification request), powtarzanie wypowiedzi ucznia z poprawka
(reformulation/recasting), powtarzanie niepoprawnego zdania z intonacja pytajaco-watpiaca (He like ice-cream?), parafrazowanie
wypowiedzi ucznia tak, by jego niepoprawna wypowiedz zabrzmiata poprawnie, cho¢ wyrazona w inny sposéb. Do technik wspo-
magajacych wypowiedzi naleza tez: prosba o odpowied? (eliciting), wspomaganie wypowiedzi (prompting) oraz pytanie uczniow
0 opinie na temat poprawnosci wypowiedzi.

Z analizy danych na temat czestosci modelowania jezykowego wyraznie wida¢, ze jedne techniki modelowania sg zdecydowanie
bardziej popularne niz inne. Zdecydowanie dominuje proszenie uczniéw o odpowiedz (Srednio prawie 50 komunikatéw na lekcje,
zmiennos¢ — 56%) oraz powtarzanie wypowiedzi ucznia (z poprawianiem jego wypowiedzi lub bez), ktére wystepowaty srednio
ponad 30 razy na lekcje (zmiennos¢ odpowiednio — 42% i 47%). Popularng formg modelowania okazato sie réwniez wspomaga-
nie wypowiedzi ucznia, ktére zaobserwowano $rednio 26 razy na lekcje (zmiennos¢ — 56%). Pozostate rodzaje modelowania byty
zdecydowanie rzadziej uzywane. Proszenie ucznidw o wypowiedzZ catym zdaniem i jej uzasadnianie wystepowato bardzo rzadko
(Srednio jedno wystapienie na dwie lekcje, zmiennos¢ — 126%). Niewiele czesciej stwierdzano pytanie uczniéw o opinie (Srednio
raz na lekcje, zmienno$¢ — 225%) oraz parafrazowanie wypowiedzi ucznia ($rednio 4,5 komunikatu na lekcje, zmiennos¢ — 81%).

Jesli chodzi o liczbe stow poswiecanych na poszczegdine rodzaje modelowania, to na najpopularniejsze formy modelowania przy-
padto $rednio 245 stéw na lekcje (prosha o odpowied?), 115 stéw (wspomaganie odpowiedzi) oraz po srednio niecate 100 stéw na
oba rodzaje powtarzania odpowiedzi ucznia. Pozostate rodzaje modelowania byty stosowane w znikomych ilosciach (parafraza
srednio 20 stéw, pytanie o opinie 7, prosba o cate zdanie 3). Powyzsze dane zostaty zestawione w tabeli 45.

Tabela 45. Podsumowanie stosowania technik modelowania jezykowego

Technika Miara Srednia SD cv
Prosba o cate zdanie z uzasadnieniem liczba komunikatow 0,57 0,72 1,26
liczba stow 3,35 4,35 1,30
Powtarzanie wypowiedzi ucznia liczba komunikatow 38,60 18,00 0,47
liczba stow 90,32 45,58 0,50
Powtarzanie wypowiedzi ucznia z poprawka liczba komunikatow 3391 14,36 0,42
liczba stow 95,42 48,77 0,51
Parafraza wypowiedzi ucznia liczba komunikatow 4,52 3,64 0,81
liczba stow 19,55 19,88 1,02
Pytanie o opinie liczba komunikatow 112 2,51 2,25
liczba stow 741 15,19 2,05
Prosbha o odpowied? liczba komunikatow 49,50 27,64 0,56
liczba stow 244,88 159,09 0,65
Wspomaganie odpowiedzi liczba komunikatow 26,42 15,59 0,59
liczba stow 114,62 66,42 0,58
Techniki (razem) liczba komunikatow 154,62 60,12 0,39
liczba stow 575,56 280,68 049



Warto spojrze¢, jak diugie sg przecietnie komunikaty zwigzane z poszczegdlnymi technikami modelowania. Dane przedstawiono
w tabeli 46.

Tabela 46. Podsumowanie dtugosci komunikatdw zwigzanych z dana technikg modelowania jezykowego

Zmienna Liczba szkét Srednia sD Min. Max. cv
Prosba o cate zdanie 25 6,23 3,78 1,50 18,50 0,61
Powtdrzenie 42 2,32 0,50 1,55 4,00 0,22
Powtorzenie z poprawka 42 2,79 0,64 141 4,04 0,23
Parafraza 42 417 1,39 1,83 712 0,33
Pytanie o opinie 19 8,95 6,40 3,00 33,00 0,71
Prosba o odpowiedz 42 483 0,97 2,89 701 0,20
Wspomaganie odpowiedzi 42 4,45 0,98 2,83 793 0,22

Z powyzszej tabeli wynika, ze najczesciej uzywane techniki (powtarzanie, powtarzanie z poprawka, prosba o odpowied?) to
raczej bardzo skrétowe interakcje nauczyciel-uczen, w ktérych uzywa sie niezbednego do komunikacji minimum stow. Co
wiecej, taka sytuacja jest typowa dla wiekszosci szkdt, o czym $wiadcza niskie wspodtczynniki zmiennosci. Z tabeli wynika tez,
ze techniki prosba o cate zdanie oraz pytanie o opinie implikujg dtuzsze komunikaty, jak jednak wiemy, techniki te stosowane sg
tylko mniej wiecej w potowie szkot i jest to czynione bardzo rzadko.

Jesli chodzi o réznorodnos¢ modelowania, wiekszos¢ nauczycieli stosuje szes¢ z siedmiu badanych technik. Zmiennos¢ tej staty-
styki jest bardzo mata, wynosi tylko 10%, czyli praktycznie wszyscy nauczyciele stosujg sze$¢ technik, niewiele osdb siedem lub

pie¢, jednak - jak mozna wnioskowac z tabeli 46, prosba o cate zdanie, parafraza i pytanie o opinie pojawiaja sie w matej liczbie.

Jedli potraktowac wszystkie techniki modelowania razem, to srednio stanowig one ponad 150 komunikatéw na lekcje (zmiennosc
- 39%).

Rysunek 33. Srednia liczba komunikatéw modelowania jezykowego na lekcje
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Jesdli chodzi o liczbe stow, ktdra jest poswiecana na wszystkie techniki modelowania fgcznie, to wynosi ona srednio prawie 600 na
lekcje (zmienno$¢ — 49%).

Rysunek 34. Srednia liczba komunikatow modelowania jezykowego na lekcje
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Stanowi to prawie 20% wszystkich stéw, ktore sg wypowiadane na lekcjach (zmiennos¢ — 50%). Dominujg szkoty, w ktérych mode-
lowanie zajmuje miedzy 10% a 20% stow na lekcji (prawie 60%). Szkdt, w ktérych modelowanie jest marginalne (ponizej 109% stow),

jest dos¢ mato (okoto 15%), jednak szkét, w ktdrych modeluje sie relatywnie duzo (30-40% stéw), jest jeszcze mniej (niecate 10%
préby).

Rysunek 35. Sredni procent stow na lekdji przypadajacy na modelowanie jezykowe
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3.4.8. Podsumowanie transkrypcji lekcji

Nauczyciele zdecydowanie zdominowali komunikacje na lekcji. Nieco ponad potowa tej komunikacji odbywa sie w jezyku polskim,
przy czym wystepuje bardzo duze zréznicowanie, jesli chodzi o uzywanie jezyka angielskiego przez nauczycieli. Sg tacy, ktorzy



mowig w jezyku docelowym bardzo mato, inni prowadza cate lekcje po angielsku. Niezwykle interesujacy jest rozktad uzywania
angielskiego — z rownym prawdopodobienstwem znajdziemy nauczycieli, ktorzy prawie w ogdle nie uzywajg jezyka angielskiego
na lekcjach, jak itych, ktérzy rzadko korzystaja z jezyka polskiego. Natomiast proporcje jezyka angielskiego do polskiego wsrdd
ucznidéw mozna opisac rozktadem zblizonym do normalnego. Ta rozbiezno$¢ wydaje sie zastanawiajaca i warto bytoby w przyszto-
$ci zbadac, co wptywa na ilo$¢ angielskiego uzywanego przez nauczycieli na lekgji. Jak zdaja sie sugerowac powyzsze dane, nie sa
to tylko zdolnosci jezykowe ucznidw. Wydaje sie, ze wptyw na to moga miec przyjete przez nauczyciela metody pracy, np. czyta-
nie uczniom na gtos polecen lub nawet catych tekstow. Interesujgca jest tez korelacja miedzy powtarzaniem wypowiedzi ucznia
(jedna z technik modelowania) a proporcja uzywania jezyka angielskiego przez nauczyciela — wynosi ona r= 0.37, p < 0.05 (bardzo
podobna wielko$¢ dla propordji angielskiego dla stow i zdan). Oczywiscie, ta korelacja to dopiero poczatek drogi do wyjasnienia
nieco zaskakujacych rozktadow uzywania jezyka angielskiego przez nauczycieli. Problematyka ta bedzie tez ponownie poruszona
w czesci omawiajacej modele regresji.

Jezyk uzywany przez ucznidw inauczycieli jest raczej mato ztozony, okoto 3-4 stowa na zdanie, z czego dtuzsze i bogatsze lek-
sykalnie sa komunikaty w jezyku ojczystym. Dodatkowo nalezy zauwazy¢, ze niewielu nauczycieli stosuje rozbudowane i dtugie
komunikaty po angielsku.

Zwykle okoto 10-20% komunikatéw na lekgji nie dotyczy w najmniejszym stopniu dydaktyki i poswiecanych jest na sprawy po-
rzagdkowe, wychowawcze, organizacyjne lub dygresje. Wystepuje tu jednak bardzo duze zréznicowanie — s3 nauczyciele, ktorzy
poswiecaja prawie ¢wierc lekdji na czynnosci pozadydaktyczne, jest jednak niemato i tych, ktorzy nie tracg na nie lekcji prawie
w ogole.

Jesli chodzi o realizacje zapiséw podstawy programowej dotyczacych rozwijania sprawnosci mowienia u uczniow, widac, ze wy-
stepuje liczna grupa nauczycieli, ktéra w ogdle nie ¢wiczy tych umiejetnosci na swoich lekcjach. Trudno jednoznacznie stwier-
dzi¢, ile miejsca na lekcji powinno sie poswiecac na realizowanie konkretnego celu wyznaczonego przez podstawe programo-
wa, gdyz zalezy to od wielu czynnikdw, wsrdd ktérych nadrzedne powinny byc potrzeby edukacyjne uczniow. Niemniej jednak
nalezy stwierdzi¢, ze poza realizacjg celu P4 (wypowiedzi ustne) ¢wiczenie sprawnosci mowienia traktowane jest jako margines.
Szczegdlnie dziwi, ze tak rozwijajace dla ucznidw itatwe do przeprowadzenia dla nauczyciela ¢wiczenia, mogace stuzy¢ realizadji
celu P8 (ustne przetwarzanie tekstu), sa rzadko stosowane.

Na modelowanie jezykowe przeznacza sie sporo stow na lekgji (Srednio 20%). Mozna wyréznic techniki, ktore wyraznie dominuja:
proszenie o odpowiedz, powtarzanie wypowiedzi ucznia oraz powtarzanie wypowiedzi ucznia z poprawka. Czesto wystepujaca
technikga jest rowniez wspomaganie odpowiedzi. Pozostate techniki sg stosowane sporadycznie i zajmuja marginalne miejsce na
lekcji. Mozna wnioskowad, ze nauczycielom nie sg obce wszystkie badane techniki, ale na ogét ograniczaja sie oni do stosowania
tych najbardziej popularnych, z rzadka siegajgc po mniej popularne (jak np. parafraza). Najczesciej uzywane sg techniki, ktére nie
sktaniajg uczniow do podjecia wiekszego wysitku, a tylko stanowia rame, na ktérej osadzaja sie ¢wiczenia (pytanie, powtorzenie
odpowiedzi). Z technik, ktére maja pobudzac¢ ucznidw do wypowiedzi, obserwujemy gtdwnie postugiwanie sie wspomaganiem
odpowiedzi, natomiast techniki majace skutkowac bardziej ztozonymi komunikatami (prosba o cate zdanie/uzasadnienie i prosba
o opinie) stanowia margines modelowania. Jesli chodzi o poprawnos¢ wypowiedzi, nauczyciele dos¢ czesto siegaja po powtorze-
nie wypowiedzi ucznia z poprawka, niezmiernie rzadko jednak pokazujg uczniom mozliwos¢ uzycia innych struktur lub stéw za
pomoca parafrazowania. Modelowanie jezykowe sprowadza sie wiec gtéwnie do pytania, powtarzania i poprawiania.



4. Szkolne i pozaszkolne uwarunkowania umiejetnosci
uczniow w zakresie jezyka angielskiego

W tej czesci raportu zostanie poruszony problem wptywu mierzonych czynnikow na umiejetnosci jezykowe uczniéw. Jako zmien-
na zalezna wykorzystany zostat odpowiednio wyskalowany wynik uczniow w tescie BENJA (patrz podrozdziat 4.1), a jako zmienne
niezalezne (predyktory) — zmienne uzyskane w pomiarze ankietowym oraz w wyniku obserwadji lekdji i analizy transkrypdiji.

Opis wynikéw testowych oraz etapy przygotowania testu zostaty przedstawione wczesniej, w rozdziale 2 niniejszego raportu oraz
w opracowaniu wynikéw z | etapu badania (Szpotowicz i in., 2014). Zmienne niezalezne, ktérych wptyw na umiejetnosci jezykowe
zostat przetestowany w modelach zaprezentowanych ponizej, zostaty dobrane do badania na podstawie przegladu literatury oraz
wynikow wczesniejszych badan Pracowni Jezykéw Obcych IBE (Szpotowicz i in., 2014).

41. Metoda

Dane wykorzystane w modelach wielopoziomowych zostaty zebrane od 5179 ucznidw klas VI uczestniczacych w pomiarze umie-
jetnosci i badaniu kwestionariuszowym zrealizowanym w marcu 2014 roku. Wielko$¢ préby zostata ograniczona przez wystepujace
braki danych, usuniete z dalszych analiz metoda listwise do 3437 ucznidw ze 165 szkot.

Poziom umiejetnosci ucznidw zostat oszacowany na podstawie wynikéw w tescie BENJA za pomoca modelu Rascha (Rasch, 1960;
zobacz tez: Andrich, 1988). Model Rascha jest, w swej klasycznej postaci, psychometrycznym modelem, dzieki ktéremu mozemy
obliczy¢ wynik ucznia w tescie, biorgc pod uwage nie tylko fakt odpowiedzenia przez niego poprawnie na dang liczbe pytan, ale
rowniez to, jak trudne byty pytania, na ktore udato sie temu uczniowi odpowiedzie¢. Trudno$¢ pytan jest obliczana na podstawie
tego, ilu uczniom udafo sie je rozwiagzac prawidtowo. Obliczanie poziomu umiejetnosci ucznidw w ten sposob jest precyzyjniejsze
niz mierzenie jej za pomoca wynikow surowych (tzn. liczby zdobytych punktow lub liczby pytan, na ktére zostata udzielona pra-
widtowa odpowied?). Otrzymane wyniki zostaty wystandaryzowane, tak by ich srednia wynosita 0, a odchylenie standardowe 1,
celem tatwiejszej interpretacji wynikéw modelu.

Wptyw wyréznionych czynnikow na umiejetnosci jezykowe uczniéw oszacowano przy uzyciu liniowych modeli mieszanych,
w ktorych pierwszym poziomem analizy byli uczniowie, a drugim — szkoty?’. Zmiennymi na poziomie ucznia, do ktérych przy-
wiazywano najwieksza wage (z uwagi na miejsce poswiecane im w literaturze i/lub istotne efekty we wczedniejszych etapach
badania), byty:

| wynik ucznia w Tescie Matryc Ravena — test ten mierzy tzw. inteligencje ptynng ucznia, okreslang czesto jako
szybko$¢ rozumowania i proceséw poznawczych. Wskazuje sie, ze najwiekszy wptyw na jego wynik ma zdol-
nos¢ do dostrzegania abstrakcyjnych zwigzkéw miedzy elementami oraz umiejetnos¢ rozwigzywania wielu
problemow naraz (Carpenter, Just i Shell, 1990; o réznych przejawach inteligencji czytaj tez np. w: Necka, 2003);
wynik ucznia w tescie zostat oszacowany na podstawie poprawnosci udzielonych na poszczegdlne pytania od-
powiedzi za pomoca modelu Rascha, przy uzyciu estymacji metoda najwiekszej wiarygodnosci (ML, maximum
likelihood);
ptec ucznia (zakodowana zero-jedynkowo);

| wskaznik socjoekonomicznego statusu (SES) rodziny ucznia, na ktory ztozyty sie: wskaznik statusu miejsca pra-
cy rodzicow (HISE), wyksztatcenie rodzicow (w latach nauki) oraz wskaznik wyposazenia gospodarstwa domo-
wego w dobra materialne i kulturalne. Na bazie trzech wymienionych zmiennych obliczono wskazniki SES dla
kazdego ucznia za pomoca analizy gtéwnych sktadowych (PCA, principal components analysis); PCA pozwala

2 Zdecydowano o przeprowadzeniu obliczen z wykorzystaniem tylko dwdch poziomoéw analizy (ucznidw i szkdt), pomijajac oddziaty, celem poréwnania
omawianych danych zanalizami obejmujacymi dane z | pomiaru (Szpotowicziin., 2014; patrz réwniez zastrzezenia do modelu trzypoziomowego w tej publikacji).



zredukowac informacje z kilku zmiennych do jednego wskaznika, biorac pod uwage redundantne informacje
w danych (czytaj np. Dunteman, 1989);

[ ] znajomosc¢ jezyka angielskiego przez rodzicdw ucznia — zmienna ta rowniez jest reprezentowana przez wskaz-
nik utworzony na bazie analizy gtéwnych skladowych, reprezentujacy pytania o znajomosc jezyka angielskiego
przez rodzicdw ucznia;

[ ] informacja o uczeszczaniu przez ucznia na dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego na przestrzeni ostatnich lat
(zmienna kodowana zero-jedynkowo);

[ postrzegana przez uczniéw trudnos¢ jezyka angielskiego jako przedmiotu szkolnego — udzielona przez ucznia
odpowiedzZ na pytanie o trudno$¢ jezyka angielskiego, odpowiedzi byty udzielane na skali 1-5, potraktowano jg
w modelu jako zmienng ciggla i rekodowano do skali 0-4 celem tatwiejszej interpretacji modelu;

[ deklarowane przez ucznia pozytywne nastawienie (,lubie”) do jezyka angielskiego — zmienna ta jest reprezen-
towana przez wskaznik utworzony za pomocg analizy gtownych sktadowych na podstawie danych z czterech
pytan z ankiety ucznia o nastawienie do poszczegdlnych aspektow jezyka angielskiego (pytania na skali 1-5);

[ ] praca ucznia w domu — zmienna ta jest reprezentowana przez wskaznik utworzony za pomoca analizy gtéw-
nych sktadowych na podstawie pieciu pytart z ankiety ucznia, gdzie badano czynnosci zwigzane z jezykiem
angielskim, ktore podejmujg uczniowie w czasie wolnym (np. oglgdanie filmow, korzystanie z programow edu-
kacyjnych etc,; pytania na skali 1-4, im wyzszy wynik, tym uczen deklaruje, ze pracuje czesciej).

Zmiennymi na poziomie szkoty byty:

[ ] lokalizacja szkoty — zmienng te podzielono na cztery kategorie: szkoty ulokowane na wsiach, w matych miastach
(5-30 tysiecy mieszkancow), w osrodkach sredniej wielkosci (30-100 tysiecy) oraz w duzych miastach (powyzej
100 tysiecy);

[ ] sredni poziom statusu socjoekonomicznego rodzicow ucznidw w szkole;

[ ] odsetek ucznidéw uczeszczajacych na dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego w szkole.

Czytelnik znajdzie wiecej informacji na temat zmiennych niezaleznych w rozdziale 2 tego raportu. Wszystkie zmienne (facznie ze
zmienng zalezng) poza zmiennymi zero-jedynkowymi i kategorialnymi (pte¢, lokalizacja szkoty, dodatkowe zajecia z angielskiego)
zostaty wystandaryzowane (Srednia — 0, odchylenie standardowe — 1) celem tatwiejszej interpretacji oszacowar modelu.

Modele zostaty obliczone przy uzyciu specjalnie stworzonych wag analitycznych. Doktadna procedura ich tworzenia i uzycia za-
warta jest w rozdziale autorstwa Maluchnika i Modzelewskiego (2014). Wagi zostaty zastosowane, by uwzgledni¢ czestos$¢ wyste-
powania danego rodzaju szkoty w populacji. Dzieki temu uzyskane wyniki nie sg znieksztatcone przez niedoreprezentowanie lub
nadreprezentacje jakiegos typu szkdt w prébie. Dzieki zastosowaniu wag mozna réwniez precyzyjniej uogolnia¢ wyniki z préby na
cafa populacje, czyli wszystkich uczniow klasy VI oraz na wszystkie publiczne szkoty podstawowe, ktére prowadza zajecia z jezyka
angielskiego (patrz tez: Szpotowicz i in., 2014). W modelu uzyto szacowania metoda najwiekszej wiarygodnosci.

4.2. Miedzyszkolne zr6znicowanie wynikéw testu

Rysunek 36 wskazuje na znaczne réznice miedzy szkotami w wynikach testu z jezyka angielskiego. Okoto potowa szkodt charakte-
ryzuje sie wynikiem uczniéw ponizej sredniej dla wszystkich szkét. Wydaje sie tez, ze szkoty o bardzo wysokiej sredniej sg miedzy
soba bardziej zréznicowane niz szkoty o wynikach najnizszych. Jednoczesnie tylko wsrdd szkot o wynikach wysokich wystepuja
takie, ktére maja wynik oddalony od $redniej o ponad jedno odchylenie standardowe. Dane s3 prezentowane dla wystandaryzo-
wanego poziomu umiejetnosci uczniéw (Srednia = 0, odchylenie standardowe = 1).



Rysunek 36. Oszacowanie srednich wynikow dla szkét z 95% przedziatem ufnosci
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Miedzyszkolne zréznicowanie wynikdw zostato rowniez oszacowane na bazie tzw. modelu pustego (null model), czyli modelu
regresji wielopoziomowej, ktéry nie zawiera zadnych predyktorow (zmiennych niezaleznych), szacuje jedynie wariancje efektow
losowych dla kazdego z poziomdw analizy. Oszacowanie takiego modelu pozwala na ustalenie, na ktérym z poziomow analizy
wystepuje wieksze zréznicowanie, tzn. czy np. uczniowie wewnatrz szkét réznia sie od siebie bardziej niz od siebie roznia sie szkoty.
Model ten pozwala rowniez na pdzniejsze obliczenie tzw. wspdtczynnika determinacji (pseudo R?), bedacego zaréwno miarg do-
pasowania modelu do danych, jak i miara proporcji ,wyjasnionej” przez predyktory wariancji zmiennej zaleznej. Wysokie wartosci
pseudo R? informujg o tym, Zze wzieto pod uwage wazne zmienne zwigzane ze zmienng zalezna. Oznacza to, ze wnioskowanie
o wystepujacych zaleznosciach jest w pewien sposéb uprawnione. Ponadto, korzystajac z tego modelu, mozna réwniez wyliczy¢
wspotczynnik korelacji wewnatrzklasowej (intraclass correlation coefficient, 1CC), ktory informuje o podobienstwie danych elemen-
téw, nalezacych do tej samej grupy (Koch, 1982). Wspodtczynnik ten mozna interpretowac jak typowy wspoétczynnik korelacji, czyli
np. ICC mozna by interpretowac jako srednig korelacje wynikow w tescie z jezyka angielskiego ucznidw z tej samej szkoty. Wysokie
wartosci informuja o duzym podobienstwie jednostek w obrebie grupy, mate — o niewielkiej zbieznosci miedzy nimi (patrz tez:
Rabe-Hesketh i Skrondal, 2008, rozdziat 2).

Oszacowanie efektéw losowych i 1CC dla modelu pustego znajduje sie w tabeli 47.

Tabela 47. Oszacowanie efektéw losowych i ICC dla modelu pustego

Wartos¢
Wariancja efektow losowych szkét 0,185
Wariancja efektéw losowych uczniéw 0,767
ICC 0,194
Liczba uczniéw (N) 3437
Liczba szkot (n) 165

Analiza powyzszej tabeli wskazuje, ze réznice miedzy uczniami sa wieksze niz te miedzy szkotami. Wieksze wartosci dla efektéw
losowych uczniéw pokazuja tez, ze na tym poziomie wiecej wariancji wymaga ,wyjasnienia’, czyli ze nalezy znalez¢ takie predyk-
tory, ktére pozwolityby na redukcje losowej zmiennosci miedzy uczniami i przypisanie jej wptywowi kontrolowanych zmiennych
niezaleznych. Wspotczynnik korelacji wewnatrzklasowej wyniost 0,194, co lokuje go w typowym dla badan edukacyjnych prze-
dziale 0,1-0,2 (McCoach, 2010). Jest to potwierdzenie wniosku o stosunkowo niewielkim podobienstwie uczniéw do siebie ze
wzgledu na przynaleznos¢ do danej szkoty. Tak wiec, choc¢ szkota, do ktérej chodzg uczniowie, odpowiada za zauwazalng czes¢ ich
umiejetnosci, to jednak znacznie wieksza role odgrywajg zmienne indywidualne. Warto jednak nadmienic¢, ze w poréwnaniu do in-
nych danych o polskim systemie oswiaty te wartosci nalezy uznac za wysokie. Uzyskany wspoétczynnik korelacji wewnatrzklasowej
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o wartosci 0,194 jest znacznie wyzszy niz np. wartosci uzyskane po | etapie edukacyjnym dla testdw umiejetnosci czytania, $wia-
domosci jezykowej i umiejetnosci matematycznych (okoto 0,068-0,078). Wartos¢ ta jest rowniez wieksza niz dla innych przed-
miotow po Il etapie edukacyjnym, a nawet wieksza niz dla innych przedmiotéw na egzaminie gimnazjalnym (na ktérym nalezy
sie spodziewac duzych réznic miedzyszkolnych ze wzgledu na procesy selekcji uczniow szkdt — Dolata, 2008; Jasinska-Macigzek
i Modzelewski, 2014). Oznacza to, ze miedzyszkolne zréznicowanie wynikow uczniow w zakresie jezyka angielskiego jest wieksze
niz dla jakiegokolwiek innego badanego przedmiotu w polskich szkotach. Wspodtczynnik ten mozna interpretowac na kilka spo-
sobow, m.in,, ze korelacja miedzy wynikiem dwdch ucznidw z tej samej szkoty wynosi $rednio nieco ponad 0,19 lub ze wariancja
na poziomie szkoét stanowi 19,4% ogdlnej wariandji umiejetnosci uczniéw w zakresie jezyka angielskiego (Park i Lake, 2005; Rabe-
Hesketh i Skrondal, 2008).

W nastepnym kroku zbudowano kolejne modele — model petny, zawierajacy wszystkie predyktory, ktoérych wigczenie do modelu
byto uzasadnione, oraz model zawierajacy tylko predyktory z poziomu szkét. Takie modele umozliwig obliczenie proporcji wyja-
$nionej wariancji na obu poziomach analizy (poréwnaj: Raudenbusch i Bryk, 2002; Snijders i Bosker, 2012).

4.3. Szkolne i pozaszkolne uwarunkowania umiejetnosci w zakresie jezyka
angielskiego

Analiza modelu petnego wykazafa znaczna redukcje losowej wariangji, zarébwno na poziomie ucznidw, jak i szkét. Oznacza to, ze
wprowadzone do modelu predyktory sg powiagzane z wariancjg zmiennej zaleznej i pozwalajg na doktadniejsze przewidywanie
umiejetnosci ucznia w oparciu o zebrane informacje. Wiaze sie z tym réwniez dos¢ wysoki wspodtczynnik determinacji (pseudo R?),
charakteryzujgcy model petny.

Tabela 48. Oszacowanie wptywu szkolnych i pozaszkolnych czynnikdw na umiejetnosci uczniow w zakresie jezyka angielskiego

Predyktor” Wspétczynnik SE z p Przedziat ufnosci  (95%)

Poziom ucznia

wynik Testu Matryc Ravena 0,322 0,020 16,39 0,000 0,283 0,360
SES 0,113 0,018 6,10 0,000 0,076 0,149
dodatkowy angielski 0,191 0,036 533 0,000 0,121 0,262
lubienie angielskiego 0,098 0,019 512 0,000 0,060 0,135
znajomos¢ angielskiego - rodzice 0,040 0,016 241 0,016 0,007 0,072
praca ucznia w domu 0,066 0,015 4,36 0,000 0,036 0,095
postrzegana trudnos¢ angielskiego -0,183 0,019 -9,83 0,000 -0,220 -0,147
ptec 0,022 0,027 0,83 0,409 -0,030 0,074

Poziom szkoty

lokalizacja (kategoria odniesienia: wies)

mate miasto -0,091 0,069 -1,33 0,184 -0,226 0,044
$rednie miasto 0,070 0,077 090 0,366 -0,082 0221
duze miasto -0,008 0,084 -0,10 0922 -0,173 0,156
$redni SES w szkole 0,087 0,041 213 0,033 0,007 0,166
e Y s o2 oors ore e
Stata -0,070 0,056 -1,26 0,209 -0,179 0,039

» Dokfadne znaczenie predyktoréow — patrz podrozdziat 4.1. Predyktory byty w réznym stopniu skorelowane ze soba, jednak analiza wspétliniowosci nie

wykazata, by te korelacje zaktocaty oszacowanie btedow standardowych w modelu (wszystkie VIF < 4).



Najsilniejszy wptyw na umiejetnosci uczniow (przy kontroli innych zmiennych w modelu) ma wynik w Testu Matryc Ravena, wzrost
wyniku w tym teécie o jedno odchylenie standardowe taczy sie ze wzrostem umiejetnosci ucznia o mniej wiecej jednga trzecia odchy-
lenia standardowego (0,322). Wynik ten, oczywiscie w duzym uproszczeniu, oznacza, ze uczniowie rézniagcy sie o jedno odchylenie
standardowe wynikiem Testu Matryc Ravena réznig sie o okofo 3 punkty na tescie (w wynikach surowych). Biorac pod uwage, ze
maksymalny wynik to 50 punktéw, nie jest to mato. Zwiazek inteligendji ptynnej z poziomem umiejetnosci jezykowej jest znany od
dawna i dos¢ dobrze zbadany (Genesee, 1976). Nowe badania wskazuja, ze duza role odgrywa tu zwigzek inteligencji z pojemnoscia
stuchowej pamieci roboczej (Baddeley, 2003; Baddeley, Gathercole i Papagno, 1998). Uczniowie notujacy wyzsze wyniki w testach
inteligendji ptynnej moga wiec wydajniej przetwarzac¢ dzwieki mowy ludzkiej, lepiej zapamietywac nowe sekwencje dzwiekow (np.
nowe stowa) i prawdopodobnie rowniez skuteczniej przypominac sobie nauczone kiedy$ kombinacje dZzwiekdw (np. stowa/frazy).

Nalezy zaznaczy¢, ze wynik w Tescie Matryc Ravena mdwi o oszacowanym poziomie tylko jednego z wielu aspektow inteligendji (po-
réwnaj np. Gardner i Moran, 2006; Sternberg, 1985), waznego dla umiejetnosci jezykowych poprzez bliskie zwigzki z pamiecia robocza,
ale by¢ moze wcale nie najwazniejszego dla osiggniecia koricowego sukcesu w szkole (o trafnosci predykcyjnej testéw inteligencji:
Sternberg, Grigorenko i Bundy, 2001). Ponadto, nalezy pamietac, ze poziom inteligencji ptynnej nie jest niezmiennym determinantem
umiejetnosci ucznidw, ale ze podlega on istotnym zmianom rozwojowym (Sternberg, 1999) oraz jest wrazliwy na $rodowisko ze-
whnetrzne (Blair, 2006), a nawet podlega treningowi (Rueda, Rothbart, McCandliss, Saccomanno i Posner, 2005). Oznacza to, ze dos¢ sil-
ny zwigzek umiejetnosci jezykowych z tym aspektem inteligendji nie zwalnia nauczycieli i rodzicow od dbania o zapewnienie dziecku
jak najlepszych warunkéw do nauki jezykdw obcych. Zaréwno ujawnienie wrodzonych zdolnosci, jak i wyréwnanie pewnych brakéw
zalezy w duzej mierze od odpowiedniego srodowiska szkolnego i domowego uczniéw (np. Chambers, 1999; Lindgren i Mufoz, 2013).

Kolejnym silnym efektem jest fakt uczeszczania na dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego. Uczniowie korzystajacy z tej okazji do
nauki maja umiejetnosci o mniej wiecej jedng piata odchylenia standardowego wyzsza (0,191) od ucznidw, ktérzy na dodatkowe za-
jecia nie chodza. Efekt ten jest oczekiwang konsekwencjg poswiecania na jezyk angielski wiekszej ilosci czasu i wysitku przez uczniéw
uczeszczajgcych na dodatkowe zajecia (Edelenbos iin, 2006). Interesujace bytoby zbadanie wptywu rodzaju ijakosci takich zaje¢,
jednak dane zebrane w tym badaniu nie pozwalaja na przeprowadzenie takich analiz.

Trzecim co do wielkosci efektem z poziomu ucznia jest postrzegana trudnosc jezyka angielskiego — im trudniejsza wedtug ucznia jest
nauka tego jezyka, tym mniejsze umiejetnosci. Zwiazek wydaje sie oczywisty, zaskakuje jednak jego spora wielkos¢ oraz utrzymywa-
nie sie go pomimo kontroli wielu innych zmiennych. Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze zmienna ta moze odzwierciedlac znieche-
cenie ucznia brakiem postepdw, postrzeganie siebie jako pozbawionego talentu do nauki jezyka lub doswiadczanie specyficznych
trudnosci w nauce jezykow obcych. Powyzsze interpretacje nie sg na pewno jedynymi mozliwymi wyjasnieniami zwigzku omawianej
zmiennej z poziomem umiejetnosci uczniow. Wptyw na ten efekt moze miec¢ réwniez obecnos¢ btedu pomiarowego w tym pre-
dyktorze, co nie bytoby niczym zaskakujacym, zwazywszy na fakt, ze zostat on utworzony na bazie jednego tylko pytania z ankiety.
Taka sytuacja skutkuje jednak najczesciej powiekszeniem bteddw standardowych, ktére w przypadku omawianej zmiennej s bardzo
niskie, lub tez niedoszacowaniem wielko$ci wspotczynnika, ktory i tak jest dos¢ wysoki (Fuller, 1987). Wydaje sie zatem, Ze ta zaleznos¢
jest na tyle ciekawa, iz zastuguje na odrebne dalsze badania.

Kolejnym istotnym efektem jest wptyw statusu spoteczno-ekonomicznego (SES) rodziny na umiejetnosci dziecka. Jest on pozytywny
— uczniowie rézniacy sie o jedno odchylenie standardowe wskaznika SES réznig sie w zakresie umiejetnosci jezykowych 00,1 od-
chylenia standardowego. Podobny wptyw ma pozytywne nastawienie (,lubie”) do jezyka angielskiego przez ucznia. Umiejetnosci
sq wieksze u tych ucznidw, ktdrzy lubig jezyk angielski i lubig sie go uczy¢. Mniejsze znaczenie maja dwa inne predyktory z poziomu
ucznia — znajomosc jezyka angielskiego przez rodzicdw i czestotliwos¢ kontaktu ucznia z jezykiem angielskim w czasie wolnym.

Ptec ucznia nie byta istotnie zwigzana z umiejetnosciami jezykowymi (patrz Szpotowicz i in., 2014; patrz tez: Lépez Rua, 2006; Xiong,
2010). Podobnie nie byfa istotna wielko$¢ miejscowosci, w ktdrej znajdowata sie szkota. Zwigzek taki jest zwykle wykazywany (patrz
np. Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2015), jednak wydaje sie, ze w tym modelu zostat on wyjasniony poprzez $redni poziom wskaznika SES
uczniow w szkole oraz odsetek ucznidw uczeszczajacych na dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego w szkole.

Interesujgce efekty uzyskano podczas analizy tzw. zmiennych kontekstowych lub zagregowanych e (contextual effects, zwane tez
compositional effects; Raudenbusch i Bryk, 2002). Efektami takimi nazywa sie sytuacje, gdy usredniony w ramach szkoty poziom zmien-
nej charakteryzujacej indywidualnych ucznidw (np. SES, iloraz inteligencji etc) jest istotnie zwigzany ze zmienng zalezna, nawet przy



kontroli indywidualnego poziomu tej zmiennej w modelu. W omawianym modelu taka sytuacja dotyczy $redniego poziomu wskaz-
nika SES na szkote oraz odsetka uczniéw w szkole, ktorzy uczeszczajg na dodatkowe lekcje z jezyka angielskiego. Réznica w umie-
jetnosciach uczniow przy réznicy Sredniego poziomu wskaznika SES w szkole o jedno odchylenie standardowe wynosi okoto 0,087
odchylenia standardowego. Nieco stabszy jest zwigzek odsetka ucznidw, ktdrzy korzystajg z pozaszkolnych lekcji angielskiego. Roznica
w poziomie umiejetnosci miedzy dwoma uczniami, ktérych szkoty réznig sie o jedno odchylenie standardowe w zakresie odsetka
uczniow chodzacych na dodatkowe zajecia, wynosi $rednio 0,077 odchylenia standardowego (niezaleznie od tego, czy dany uczen
chodzi na dodatkowe zajecia, czy nie). Analiza analogicznego modelu, ale tylko z uwzglednieniem predyktoréw z drugiego poziomu
(szkot), wykazata, ze wptyw sredniego poziomu wskaznika SES znacznie sie zmniejsza po dodaniu do modelu zmiennych z poziomu
indywidualnego, natomiast wptyw ucznidw korzystajacych z innych zaje¢ zmniejsza sie tylko nieznacznie (patrz tabela 49). Na pod-
stawie zebranych danych trudno wskazac, jaki mechanizm doktadnie stoi za tym dodatnim wptywem. Moga to by¢ zaréwno praca
nauczycieli, ktérzy dostosowuja zajecia do rosnacego poziomu uczniow, jak i starania samych ucznidw, ktérzy chcg doréwnac swoim
kolegom chodzacym na dodatkowe zajecia.

W modelu uwzgledniono réwniez wiele innych zmiennych, ktére opisano w czesci drugiej tego raportu, jednak zadna z nich nie miata

istotnie statystycznego zwigzku ze zmienng zalezng (przy kontroli zmiennych w modelu uwzglednionych). Dokfadne analizy nie sg
tutaj prezentowane ze wzgledu na objetos¢ publikadji.

Tabela 49. Oszacowanie wptywu czynnikéw szkolnych na umiejetnosci uczniow w zakresie jezyka angielskiego

Predyktor Wspétczynnik SE z p Przedziat ufnosci (95%)

lokalizacja (kategoria odniesienia: wies)

mate miasto -0,061 0,077 -0,79 0427 -0,213 0,090
d$rednie miasto 0,100 0,084 1,19 0,233 -0,064 0,265
duze miasto 0,060 0,093 0,65 0,517 -0,122 0,243
Sredni SES w szkole 0,229 0,043 5,27 0,000 0144 0,314

Odsetek uczniéw w szkole chodzacych

na dodatkowe zajecia z jezyka 0,101 0,039 259 0,010 0,024 0177
angielskiego ' ' ' ' '
Stafa -0,010 0056  -017 0,866 -0,120 0,101

Poréwnanie efektéw losowych z trzech zaprezentowanych modeli wskazuje, ze model petny ma najlepsze dopasowanie oraz
zdecydowanie satysfakcjonujaca wielkos¢ wspodtczynnika determinacji, ktory wynosi w przyblizeniu 0,41 dla modelu petnego.
Model ma znacznie wyzszy wspoétczynnik determinacji na poziomie szkédt (0,71) niz na poziomie indywidualnego ucznia — 0,34.
Wspotczynniki determinacji zostaty obliczone na podstawie wzoréw przedstawionych przez Raudenbuscha i Bryka (2002; zobacz
tez Rabe-Hesketh i Skrondal, 2008). Powyzsze wartosci sg dos¢ wysokie (jak na badanie z dziedziny nauk spotecznych) i informuja,
ze uwzglednione w badaniu zmienne niezalezne moga wyjasni¢ znaczng czes¢ obserwowanej wariancji wynikow testowych.

Tabela 50. Przewidywane efekty losowe na poziomie szkdt i ucznidw — poréwnanie miedzy modelami

Model dla
Model pusty Model peiny 2. poziomu
Wariancja efektow losowych szkét 0,185 0,054 0,065
Wariancja efektow losowych uczniéw 0,767 0,505 0,766
Pseudo R? - 0,413 0,127
Pseudo R? (poziom uczniow) - 0,342 -
Pseudo R, (poziom szkdf) - 0,707 0,648
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Badania obserwacyjne i analiza transkrypcji zostaty przeprowadzone na podprobie szkot (42 ze 165), tak wiec analizy uwzglednia-
jace zmienne zmierzone w tych badaniach musza by¢ przedstawione oddzielnie, by uwzgledni¢ zmiane proby uczniow i szkot.
Dokfadny opis badania obserwacyjnego i mierzonych w nim zmiennych znajduje sie w rozdziale 3.

Proces budowy prezentowanych ponizej modeli byt analogiczny do zastosowanego powyzej. Zmienng, ktérg dotaczono do wcze-
$niej estymowanych modeli, byta srednia dtugos¢ wypowiedzi uczniéw po angielsku na lekgji (MLU, patrz podrozdziat 3.4.4). Wzrost
Sredniej dtugosci wypowiedzi uczniow w szkole o jedno odchylenie standardowe taczy sie ze wzrostem umiejetnosci ucznidéw o pra-
wie 0,17 odchylenia standardowego. Przedstawiony w tabeli 51 model rézni sie nieco od tego przedstawionego powyzej w tabeli
49, jednak nie nalezy faczy¢ tego z wptywem dodanej zmiennej, a raczej ze znaczng zmiang préby, na podstawie ktorej model zostat
oszacowany. Liczba ucznidw wyniosta 840, a liczba szkot — 42. Omawiane wczesniej wagi analityczne (Maluchnik i Modzelewski, 2014)
nie byty przewidywane do wazenia podproby 42 szkdt, dlatego tez w ponizszym modelu zrezygnowano z wazenia, uzywajac zamiast
tego odpornych (robust) btedéw standardowych. Wykorzystano estymator, ktory bierze pod uwage skorelowanie obserwadcji w szko-
tach. Estymator taki pozwala wzig¢ poprawke na to, jak bardzo ,podobni” sg do siebie uczniowie w klasach/szkotach.

Tabela 51. Oszacowanie wptywu szkolnych i pozaszkolnych czynnikdéw na umiejetnosci uczniow w zakresie jezyka angielskiego
(badanie obserwacyjne i kontekstowe)

Predyktor Wspétczynnik SE z p Przedziat ufnosci (95%)

Poziom ucznia

wynik Testu Matryc Ravena 0,326 0,035 921 0,000 0,257 0,396
SES 0,086 0,031 2,75 0,006 0,025 0,147
dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego 0,250 0,066 3,78 0,000 0,121 0,380

pozytywne nastawienie (,lubi¢”) do

nauki jezyka angielskiego 0,112 0,042 27 0,007 0,031 0,194
znajomosc jezyka angielskiego

_ rodzice 0017 0,036 048 0633 -0,054 0,088
praca ucznia w domu 0,141 0,027 525 0,000 0,089 0,194
postrzegana trudnosc jezyka

angielskiego -0,200 0,033 -6,10 0,000 -0,264 -0,135
ptec 0,062 0,053 118 0,238 -0,041 0,165
Poziom szkoty

lokalizacja (kategoria odniesienia: wies)

mate miasto -0,015 0,082 -0,19 0,851 -0177 0,146
srednie miasto 0,097 0,102 0,95 0,342 -0,103 0,298
duze miasto 0,160 0,103 1,56 0,119 -0,041 0,362
Sredni SES w szkole -0,059 0,052 -113 0,257 -0,161 0,043

odsetek uczniéw w szkole

chodzacych na dodatkowe zajecia 0,173 0,051 339 0,001 0,073 0,272
z jezyka angielskiego

MLU 0,132 0,031 4,26 0,000 0,071 0,193

Stata -0,170 0,081 -2,09 0,037 -0,330 -0,010
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W modelu uwzgledniono réwniez wiele innych zmiennych, ktére opisywano w czesci trzeciej tego raportuy, jednak zadna z nich
nie miafa istotnie statystycznego zwiagzku ze zmienng zalezng (przy kontroli zmiennych w modelu uwzglednionych). Doktadne
analizy nie sg tutaj prezentowane ze wzgledu na objetos¢ publikacji. Powyzszy model, podobnie jak ten prezentowany w tabeli 49,
charakteryzuje sie dos¢ wysokg wartoscig wspotczynnika determinacji (pseudo R?), wynoszacg w przyblizeniu 0,41. Wspdtczynnik
ten dla pierwszego poziomu (ucznia) analizy wynidst 0,36, a dla poziomu szkédt az 0,88 (patrz tez tabela 52).

Tabela 52. Przewidywane efekty losowe na poziomie szkét i ucznidéw - poréwnanie miedzy modelami (badanie obserwacyjne

i kontekstowe)

Model pusty Model petny
Wariancja efektow losowych szkét 0,105 0,013
Wariancja efektéw losowych uczniow 0,897 0,576
Pseudo R? - 0,412
Pseudo R? (poziom uczniéw) - 0,358
Pseudo R?, (poziom szkot) - 0,876

4.5. Podsumowanie

Omowione modele pozwolity na dokonanie kilku waznych obserwacji. Obok czesto spotykanych w literaturze i badaniach efek-
téw takich czynnikéw jak wptyw ilorazu inteligencji czy statusu socjoekonomicznego ustalono réwniez pozytywny zwigzek mie-
dzy sympatia, jaka uczniowie darza przedmiot, ktérego sie ucza, aich umiejetnosciami. Ustalono rowniez negatywny zwigzek
miedzy postrzegang trudnoscia jezyka angielskiego a umiejetnosciami jezykowymi. Oba te efekty sa potencjalnie interesujace
i warto przyjrzec im sie zaréwno w kolejnych analizach danych zebranych w badaniu BENJA, jak tez poswieci¢ im kolejne projekty
badawcze. Badania takie moga doprowadzi¢ do zidentyfikowania cech nauczyciela i szkoty, ktdre prowadzg do zwiekszania umie-
jetnosci ucznidw posrednio, poprzez oddziatywanie na ich motywacje i postawy wobec nauczanych przedmiotéw. Warto rowniez
nadmieni¢, ze omawiane efekty zidentyfikowano réwniez w innych badaniach, m.in. w Europejskim badaniu kompetendji jezyko-
wych (ESLG; Gajewska-Dyszkiewicz, Grudniewska, Kulon, Kutytowska, Paczuska, Rycielska i Szpotowicz, 2013). Poréwnujac uzyskane
wyniki z analizami po | etapie (Szpotowicz i in., 2014) badania BENJA, nalezy zauwazy¢, ze uzyskane po Il etapie wyniki réznia sie od
nich w kilku aspektach. Wydaje sie, ze SES rodziny, znajomos¢ jezyka angielskiego przez rodzicow i uczeszczanie przez ucznia na
dodatkowe zajecia z tego jezyka obcego majg podobny efekt, jednak zwigzek umiejetnosci z wynikiem Testu Matryc Ravena wy-
daje sie wiekszy w danych dla etapu Il. Lokalizacja szkoty jest w obu przypadkach nieistotnie zwigzana z umiejetnosciami uczniow.
Pte¢ ucznidw byta czynnikiem istotnym w analizach z | etapu badania, natomiast w analizach z Il etapu ta zmienna okazata sie
nieistotnie statystycznie zwigzana z poziomem umiejetnosci uczniéw. Pseudo R?, zardwno na poziomie szkoty, jak i uczniow, byt
wyzszy w modelach dla Il etapu badania, jednak byt to raczej wynik uwzglednienia w nich wiekszej liczby predyktoréw. Co intere-
sujace, ale i zgodne z wynikami uzyskiwanymi w badaniach edukacyjnych, wspétczynnik korelacji wewnatrzklasowej jest wiek-
szy dla Il etapu (0,194) niz byt dla etapu | (0,146). Taka zmiana oznacza, ze w toku edukadcji uczniowie réznia sie od siebie bardziej
ze wzgledu na szkote, do ktdrej chodza. Interesujace s takze zwigzki znajomosci jezyka angielskiego przez rodzicow i pracy nad
jezykiem angielskim w domu, jaka wykonuje uczen. Istotnosc¢ tych zwigzkow wskazuje, ze oprécz szkoty i zaje¢ dodatkowych takze
srodowisko domowe ma do odegrania sporg role, niezalezng od zasobnosci materialnej rodziny i od posytania dziecka na dodat-
kowe zajecia. Wydaje sie, ze mozna zaleci¢ rodzicom zachecanie dziecka do dodatkowej pracy nad jezykiem angielskim w domu
z, w miare mozliwosci jezykowych, wspodtudziatem rodzicow.

Warto podkresli¢, ze wielkos¢ miejscowosci, w ktérej jest ulokowana szkota, nie jest zwigzana z umiejetnosciami uczniow, jesli kon-
troluje sie wptyw pozostatych zmiennych. Wydaje sie, ze $redni poziom wskaznika SES oraz odsetek uczniéw w szkole, ktérzy
korzystaja z dodatkowych zajec to gtéwne zmienne, ktdre ttumacza nizsze wyniki ucznidw z matych miejscowosci w testach i eg-
zaminach CKE lub badaniach takich jak omawiane. Efektom kontekstowym uzyskanym w tym badaniu powinno sie poswiecic
w przysztosci jeszcze wiecej uwagi poprzez przeprowadzenie badan, by pozna¢ doktadne mechanizmy ich powstawania (selekcja
do szkot, praca nauczycieli, interakcje réwiesnicze).



5. Whnioski i rekomendacje

Zebrane dane dostarczajg wielu cennych informacji na temat nauczania jezyka angielskiego w polskiej szkole podstawowej.
Materiat dostarczony przez badanie BENJA jest innowacyjny ze wzgledu na réznorodnos¢ metod, zakres zbieranych danych ina
zbadany etap edukacyjny, ktéremu poswiecato sie dotad, zaréwno w Polsce, jak i na swiecie, nieco mniej uwagi (cho¢ sg badania
poswiecone temu etapowi, np. PIRLS i TIMSS). Owa innowacyjnos¢ sprawia jednak, ze ich interpretacja musi by¢ dokonywana
7 pewng ostroznoscia, gdyz wiele zastosowanych metod wykorzystano w tym charakterze po raz pierwszy. Podstawg do wysunie-
cia wnioskow z zebranych danych byty zalecenia podstawy programowej oraz wyniki podobnych badan (polskich i zagranicznych)
wraz z literaturg na ich temat.

5.1. Pomiar umiejetnosci

Uczniowie dobrze radza sobie z prostymi zadaniami na rozumienie ze stuchu i rozumienie tekstu czytanego. Warto jednak zauwa-
7y¢, ze nawet w tych prostych zadaniach, sprawdzajacych raczej umiejetnosci wymagane na wczesniejszym etapie edukacyjnym,
$rednia poprawnos¢ wynosi jedynie okoto 75%. Znacznie gorzej uczniowie radzg sobie z zadaniami wymagajacymi rozumienia
nieco bardziej ztozonych tekstow. Sredni wynik w takich zadaniach nieco tylko przekracza 50% w przypadku zadan na rozumienie
tekstu czytanego i 60% w przypadku rozumienia ze stuchu. Uczniowie najgorzej poradzili sobie z rozumieniem dtuzszych tekstow
(niecate 40% poprawnych odpowiedzi). Podsumowujac, w tescie umiejetnosci jezykowych uczniowie uzyskali srednio nieco stab-
sze wyniki, niz mozna by oczekiwac¢ od uczniéw na Il etapie edukacyjnym. Jednoczesnie warto zauwazyc¢ istnienie dosc licznej
grupy uczniow, ktoéra osiggneta maksymalny lub zblizony do maksymalnego wynik w tescie. Istnienie takiej grupy ,lideréw” jest
zapewne skutkiem dodatkowych zaje¢ z jezyka angielskiego.

Test powtarzania zdan (elicited imitation) wykazat, iz ww. umiejetnosci sa u uczniéw Il klasy na poziomie niewystarczajacym
— dzieci miaty duze ktopoty z powtdrzeniem nawet krotkich i prostych zdan. Wydaje sie, ze na taki stan rzeczy moze wptywac
mata ekspozycja ucznidw na jezyk angielski na lekcji, mato okazji do ¢wiczenia nieco bardziej rozbudowanej komunikacji oraz
znikome zastosowanie tak waznych w tym okresie rymowanek, piosenek, wierszykdw i ksigzek dla dzieci lub literatury dziecie-
cej — innymi sfowy, niewystarczajaca ekspozycja na mowe ciggta, wychodzaca poza zakres pojedynczych stéw, i co za tym idzie,
brak ostuchania/niewystarczajgce ostuchanie z prozodig jezyka angielskiego.

5.2. Wptyw szkolnych i pozaszkolnych czynnikéw na mierzone umiejetnosci
w zakresie rozumienia ze stuchu i tekstu czytanego

Pomiar umiejetnosci umozliwit zidentyfikowanie szkolnych i pozaszkolnych czynnikéw, ktére majg wptyw na ich poziom, i okresle-
nie stopnia tego wptywu. Uwarunkowania umiejetnosci ucznidw klas VI oszacowane w modelach wielopoziomowych potwierdza-
ja duza role czynnikéw indywidualnych (Carroll i Sapon, 1959). Zaleznos¢ poziomu opanowania jezyka angielskiego od inteligengji
ptynnej (Baddeley, 2003) oraz statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny (Skehan, 1989) jest ustalonym faktem, cho¢ szczegdtowe
mechanizmy tego wptywu sg wcigz badane. Niezalezny od wskaznika SES wptyw znajomosci jezyka angielskiego przez rodzicow
jest réwniez zjawiskiem znanym, ktérego mechanizmu mozna sie dopatrywac w okazji do interakcji w jezyku obcym z rodzicami
i korzystaniu z ich doswiadczen oraz pomocy w nauce (Gass, 2008; Hara i Burke, 1998). Wiekszy jednak wptyw niz znajomos¢ jezyka
angielskiego przez rodzicéw miata praca ucznia nad jezykiem w domu. Mozna wiec sadzi¢, ze to w kierunkowaniu i wspieraniu
pozaszkolnej aktywnosci ucznia moze sie zawierac kluczowa rola rodzicow we wspieraniu postepdw dziecka.

Wazne dla dalszych badan jest oszacowanie wptywu uczeszczania na dodatkowe lekcje jezyka angielskiego przez pewna grupe
uczniéw. Przy kontroli innych zmiennych byt to jeden z silniejszych zwigzkéw w modelu. Pokazuje to, ze dodatkowe zajecia nie sg
pozbawionym sensu wydatkiem i przyczyniajg sie do wzrostu umiejetnosci uczniow. Skala zjawiska i efekty, ktére ze sobg niesie, sg
rowniez wyzwaniem dla szkoty, ktéra musi zmagac sie ze zréznicowanym poziomem uczniow wewnatrz klas i grup jezykowych.



Tym wieksza uwage szkoty powinny poswieci¢ merytorycznemu podziatowi na grupy i uwzglednieniu indywidualnych potrzeb
uczniow.

Wyniki badan sugeruja, ze jezyk angielski jest jednym z ulubionych przedmiotéw ucznidw (poréwnaj Gajewska-Dyszkiewicz,
Kutytowska, Kulon, Paczuska, Rycielska i Szpotowicz, 2012). Cho¢ odsetek ucznidw, ktérzy deklaruja pozytywne nastawienie do
jezyka angielskiego, spada z czasem (pomiedzy klasa IV a VI), to wcigz jest to przedmiot, ktdry uczniowie lubia i ktérego nie uwazaja
za zbyt trudny. Poréwnywanie odpowiedzi uczniow klas Il i VI pokazuje, ze znaczaco spada zainteresowanie stuchaniem nagran
po angielsku i uczeniem sie nowych stow. Odkryte zaleznosci miedzy deklarowanym pozytywnym stosunkiem do jezyka angiel-
skiego i postrzegana trudnoscia tego jezyka jako przedmiotu szkolnego sg niezwykle interesujace, gdyz ich doktadne mechanizmy
nie wydaja sie oczywiste. W pewnym stopniu efekty te sg na pewno zwigzane z motywacja, pewng role moga jednak odgrywac
przekonania ucznia o samym sobie.

Istotny wptyw, jaki ma na umiejetnosci jezykowe uczniéw $redni poziom ich statusu spoteczno-ekonomicznego w szkole, oraz
odsetek uczniow w szkole, ktdrzy uczeszczajg na dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego, pokazuja, ze uczniowie, ktorzy znaleZli
sie w srodowisku inwestujacym w nauke jezyka angielskiego, otrzymuja dodatkowa ,premie” do swoich umiejetnosci (patrz tez:
Pokropek, 2013). Podobny wptyw na umiejetnosci ma réwniez sredni poziom dtugosci wypowiedzi ucznidw w szkole.

5.3. Obserwacje i transkrypcje lekcji, badania kwestionariuszowe

5.3.1. Wykorzystanie czasu na lekgji

Wyniki wskazuja, ze lekcje jezyka angielskiego w klasach VI polskiej szkoty podstawowej prowadzone s3 bez wiekszych zaktocenr
spowodowanych problemami wychowawczymi lub organizacyjnymi. Problemy takie niewatpliwie sie zdarzaja, niemniej jednak
w powazny sposob wydaja sie dotykac jedynie marginesu szkot. Lekcje prowadzone sg sprawnie, a wiekszo$¢ czasu nauczyciele
pos$wiecajg na przeprowadzanie z uczniami ¢wiczen, zadawanie lub sprawdzanie pracy domowej oraz wprowadzenie do lekdji
i przypomnienie materiatu. Dane uzyskane z badania obserwacyjnego i analiza transkrypcji lekcji wykazaty, ze sprawy wychowaw-
Cze i organizacyjne zajmuja $rednio odpowiednio 6% czasu i 13% stow, ktére padajg na lekcjach. Znacznie wiecej czasu i stow po-
Swieca sie wiec na dydaktyke. Typowo przebiegajaca lekcja zaczyna sie od przywitania sie uczniow z nauczycielem i sprawdzenia
obecnosci. Nastepnie, niemal zawsze, odbywa sie przypomnienie tresci poprzednich lekcji i dokonanie krotkiego wprowadzenia
do obecnych zajec. Dos¢ czesto réwniez sprawdza sie prace domowa, choc z danych wynika, ze nie dotyczy to wszystkich zada-
nych prac. Zajecia koriczy niemal zawsze zadanie pracy domowej i pozegnanie z klasa. Do$¢ rzadko jednak jest miejsce na doko-
nanie podsumowania lekgji.

Trzonem kazdych zaje¢ jest wykonywanie przez ucznidw zadan. Nauczyciele najczesciej wprowadzajg je za pomoca krotkich
i zwieztych polecen, a w trakcie zadania dos¢ czesto pomagaja uczniom przezwyciezy¢ pojawiajace sie watpliwosci. Prawie nigdy
jednak nauczyciele nie pokazuja uczniom celu zadania oraz nie dokonuja z nimi jego podsumowania. Podobnie prawie nigdy
nauczyciele nie pytaja dzieci o ich pomysty na rozwigzanie ani nie pokazuja praktycznych aspektow nabywanej wiedzy. Wydaje sie
tez, ze samemu sposobowi rozwigzywania zadar oraz mozliwym do zastosowania strategiom w ogdle nie poswieca sie miejsca.
Nauczyciele prawdopodobnie koncentrujg sie zbytnio na samym fakcie przeprowadzenia zadan, a mniej skupiajg sie na tym, jak
dane ¢wiczenie wyglada z perspektywy uczniow. Wydaje sie wiec, ze nauczyciele zbytnio koncentruja sie na samym fakcie ,zro-
bienia” zadania, tracac jednoczesnie okazje do pobudzenia motywadji ucznidw i do rozwiniecia ich zdolnosci metapoznawczych.

5.3.2.Materiatly uzywane na lekg;ji

Do podobnych wnioskow sktania rowniez analiza materiatéw uzywanych przez nauczyciela. Niemal na kazdej obserwowanej lekcji
znakomita wiekszos¢ lub nawet wszystkie ¢wiczenia odbywaty sie w oparciu o podrecznik, dotagczone do niego nagrania audio
i tablice tradycyjna. Kolejnymi najbardziej popularnymi materiatami byty ¢wiczenia do podrecznika oraz powielone karty pracy.
Trudno wiec méwic tutaj o urozmaiceniu pracy na lekcji, mozna natomiast mowic o pewnej powtarzalnosci wszystkich ¢wiczen, co
moze stac sie, szczegdlnie dla tak mtodych uczniow, nuzace i wptywac negatywnie na ich motywacje i postawy wobec przedmio-
tu. Tylko w okoto jednej czwartej szkét odnotowano uzycie tablicy interaktywnej lub projektora multimedialnego, cho¢ z ankiet



wynika, ze zardwno ich dostepnos¢ w szkole, jak i umiejetnosci nauczycieli w zakresie ich uzycia sa duzo wyzsze. Uzycie pozosta-
tych uwzglednionych w badaniu materiatow jest sporadyczne, gdyz na ponad 200 obserwowanych lekcji odnotowano tylko poje-
dyncze przypadki ich zastosowania. Dziwi¢ musi, ze nauczyciele nie wykorzystuja potencjatu chociazby rymowanek i piosenek do
oswojenia uczniow z akcentem, rytmem i intonacja (prozodia) jezyka angielskiego, bajek i opowiadan do ¢wiczenia czytania czy
tez nagrar wideo/DVD do urozmaicenia ¢wiczenia ze stuchu. Jesli wiec uwzgledni¢ stosowane przez nauczycieli materiaty, wydaje
sie, ze wiekszos¢ ¢wiczen na lekdji jest bardzo monotonna i przewidywalna.

Osobng sprawa jest uzycie przez nauczycieli technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK). Z jednej strony wyposazenie szkot
caly czas sie poprawia, a nauczyciele nie zgtaszaja problemdéw z efektywnym wykorzystaniem sprzetu multimedialnego, z dru-
giej jednak wyniki badar obserwacyjnych wskazuja, ze sprzet jest wykorzystywany w matym stopniu. Podobnie ma sie rzecz ze
stownikami, plakatami i materiatami autentycznymi, ktérych uzycie rowniez jest znikome. Mozna przypuszczac, ze przyczyny
takiego stanu rzeczy sa dwojakie. Pierwsza jest problem nie z samg obecnosciag sprzetu na wyposazeniu szkoty, ale z dostepnoscia
do niego dla kazdego nauczyciela na kazdych zajeciach (Marczak, 2013). Zebrane dane wskazuja, ze istnieje spora grupa nauczycieli,
ktérej dostep do sprzetu cyfrowego i pracowni szkolnych moze by¢ dos¢ ograniczony. Druga przyczyng moze by¢ problem z fak-
tycznym poziomem umiejetnosci nauczycieli — nie tyle chodzi tu jednak o brak umiejetnosci obstugi sprzetu, co o brak wiedzy, jak
go wykorzysta¢ w specyficznym kontekscie zaje¢ dydaktycznych. Jak wskazujg badania, wiedza ta ma kluczowe znaczenie przy
efektywnym wykorzystywaniu TIK (Zhao i Frank, 2003). jest tez do$¢ trudna do nabycia, gdyz liczba nowosci, jesli chodzi o sprzet
i oprogramowanie, rosnie lawinowo, podobnie jak liczba ,poradnikow” o niezweryfikowanej poprawnosci metodycznej i meryto-
rycznej (Castleberry i Evers, 2010). Podobnie wyglada sytuacja ze stosowaniem materiatow autentycznych — ich pozorna dostep-
nos¢ w Internecie jest czynnikiem raczej przyttaczajacym niz utatwiajgcym wybodr materiatow odpowiednich dla nauczanych klas.

5.3.3.Formy pracy

Analizujgc formy pracy stosowane na lekcjach jezyka angielskiego, widzimy wyrazny niedostatek pracy w parach i grupach. Takie
formy pracy, uwzgledniajgc nawet ¢wiczenia jedynie czesciowo wymagajace pracy w parach lub grupach, stanowig tylko okoto
10% wszystkich obserwowanych zadan. Stoi to w sprzecznosci z zaleceniami podstawy programowej, ktéra wskazuje na doskona-
lenie umiejetnosci komunikacyjnych (MEN, 2008).

Zwigzek miedzy stosowaniem pracy w grupach i parach a efektywnoscig nauczania jezykdéw obcych jest do$¢ dobrze pozna-
ny (Adams, 2005), jednak na wszystkich szczeblach edukacyjnych w Polsce stwierdza sie deficyt wykorzystania tych form pracy
(Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2012). Doktadne przyczyny tego stanu rzeczy wymagaja dalszych pogtebionych badan, pewnych su-
gestii dostarcza jednak analiza danych z obserwadji i transkrypcji lekgji. Organizacja pracy w grupach wigzata sie z poswieceniem
duzej ilosci czasu na stworzenie i rozformowanie grup oraz na zapanowanie nad pracg ucznidw w ten sposéb. Zadania realizowa-
ne w grupach trwaty przecietnie dtuzej niz te realizowane przy uzyciu innych form pracy, przy czym sporo byto zadan trwajacych
bardzo dtugo (10 minut i wiecej). Wydaje sie, ze przynajmniej cze$¢ z tych obserwadji wynika z immanentnych cech tej formy pracy,
jednak trudno oprzec sie wrazeniu, ze cze$¢ wynika réwniez z matego doswiadczenia nauczycieli w organizacji takich ¢wiczen.

Uczniowie moga krepowac sie méwic po angielsku z rowiesnikami, gdyz u ucznidw w badanej grupie wiekowej moga juz istnie¢
zahamowania zwigzane z poczuciem tozsamosci i wizerunkiem wiasnej osoby. Nauczyciele moga miec¢ ktopoty z kontrolowaniem
dynamiki pracy w grupach. Analiza transkrypcji dostarczyta modelowych wrecz przyktadéw na udang prace w grupach, jednak
ogdlna sytuacja sktania do wysuniecia wniosku, iz konieczne jest przekonanie nauczycieli do wprowadzania réznorodnych form
pracy na lekcjach jezykéw obcych w szkole podstawowej. Nauczyciele, ktdrzy swobodnie czuja sie w roli organizatorow pracy
w parach i grupach, beda mogli poprowadzi¢ takie ¢wiczenia sprawnie i z jak najwieksza korzyscig dla uczniow.

5.3.4.Komunikacja na lekgji

Badanie obserwacyjne i transkrypcje obserwowanych lekcji pokazaty dysproporcje miedzy komunikatami nauczyciela a komu-
nikatami uczniéw. Dane wskazujg na bardzo duzg dominacje przekazu przez nauczycieli. Wydaje sie, ze przewaga komunikatow
nadanych przez nauczycieli wynika w duzej mierze ze sposobu organizacji lekgji, ktérej ton i rytm nadaja nauczyciel i kolejne zada-
nia z podrecznika. Trudno réwniez okresli¢, jaki udziat komunikatéw nauczyciela i uczniow bytby idealny, zwazywszy na liczebnos¢
grup i poziom zaawansowania uczniéw. Ze zgromadzonych danych wynika, ze kazdy uczeri ma srednio mozliwo$¢ wypowiedzenia



nieco powyzej 20 stow na lekcji, co daje 4-5 krétkich zdan lub fraz. Wydaje sie, Ze jest to niewiele, jesli wzig¢ pod uwage stosunko-
wo niewielkie przecietne liczebnosci grup, oscylujgce wokét 13-14 osdb. Dane wskazujg, ze niewielki udziat uczniow w komunikacji
na lekgji jest pochodna przyjetej metody pracy: nauczyciel moéwi do catej klasy, uczniowie wykonuja jego polecenia, nauczyciel
wskazuje ucznia, ktéry podaje rozwigzanie, ten zwykle czyni to jednym stowem/zdaniem. Duzg role odgrywajg ¢wiczenia, ktére
wymagaja indywidualnej pracy ucznidow (¢wiczenia na rozumienie ze stuchu, uzupetnianie tekstow, zapisywanie notatki). Metody
pracy nauczycieli sg bardzo podobne w wiekszosci szkét, tak wiec i stopiert zdominowania komunikacji na lekcji przez nauczyciela
jest wszedzie dos¢ podobny.

W swietle powyzszych danych zaskakuje fakt, ze proporcja uzywania jezyka obcego ijezyka ojczystego rozni sie tak bardzo mie-
dzy szkofami. Wszedzie mowi gtéwnie nauczyciel, ale kwestia, w ktorym jezyku gtownie sie wypowiada, wyglada bardzo roznie
w zaleznosci od placowki. Proporcja angielskiego w wypowiedziach nauczyciela jest zwigzana z proporcjg tego jezyka w wypo-
wiedziach uczniow, jednak nie wydaje sie to zaleze¢ od poziomu nauczanej grupy. O udziale jezyka angielskiego w komunika-
tach nauczyciela decyduja bardziej jego przekonania i styl pracy niz charakterystyka uczniéw. Doktadne opisanie przedstawionych
mechanizméw bedzie mozliwe po przeprowadzeniu na tych danych analiz metoda réwnan strukturalnych oraz ewentualnym
zebraniu danych eksperymentalnych.

Nauczyciele deklaruja, ze uzywaja jezyka polskiego gtéwnie do wyjasniania zagadnien jezykowych, jednak, jak wskazujg dane ob-
serwacyjne i analiza transkrypcji, jego udziat jest znaczny w kazdej sytuacji na lekcji. Gtéwna role moga tu odgrywac indywidualne
przekonania i przyzwyczajenia nauczyciela. Obserwuje sie zardwno nauczycieli méwigcych praktycznie tylko po angielsku, jak tez
tych, ktorzy wiasciwie z tego jezyka nie korzystaja.

Odrebna sprawg od ilosci jezyka angielskiego na lekgji jest rowniez jego jakos¢. Definiowana jako réznorodnos¢ i ztozonos¢ komu-
nikatow jakosc jezyka angielskiego wytaniajaca sie z zebranych danych wskazuje raczej na dominacje komunikatéw skrotowych
i bardzo mato zréznicowanych. Konsekwencja moze by¢ brak wystawienia uczniéw na mowe ciggty, stabe zaznajomienie ich z proa
zodia jezyka oraz niedostatki w umiejetnosciach komunikacyjnych. Trudno oczekiwac, ze uczniowie naucza sie na lekcjach méwic,
skoro wypowiadajg zwykle komunikaty zawierajace jedno—dwa stowa i w wielu wypadkach brak jest dziatan nauczycieli mogacych
zmotywowac lub wrecz zmusic¢ uczniéw do wypowiedzi dtuzszych. Koresponduje to z obserwowang charakterystyka modelowa-
nia jezykowego. Mozna sgdzi¢, ze spetnia ono swojg funkcje, jako narzedzie do uzyskania od uczniéw odpowiedzi i udzielenia im
informacji zwrotnej, ewentualnie powtdrzenia odpowiedzi, by da¢ klasie okazje do zanotowania jej poprawnej wersji, ale tkwigcy
w technikach modelowania potencjat uzyskiwania od uczniéw dtuzszych, rozwinietych wypowiedzi nie jest w petni wykorzystany.

Obserwowane ubdstwo stosowanych srodkdw jezykowych i skrotowosc komunikadji nie wydaja sie przy tym wynikac z braku
kompetencji jezykowych nauczycieli, ktére wedtug formalnych kwalifikacji i deklaracji nauczycieli sa wysokie. Wieksza role moga tu
odgrywac, po pierwsze, niepewnos¢ lub nawet niewiedza, jaka funkcje w efektywnosci nauczania mogg petni¢ wiasciwie stosowa-
ne $rodki jezykowe, oraz, po drugie, charakter ¢wiczen zawartych w podrecznikach, na ktérym to materiale znakomita wiekszos¢
anglistow opiera swoje lekcje.

Podreczniki, wyznaczajace tok wiekszosci lekcji jezyka angielskiego, s tylko czesciowo dostosowane do wszystkich wymagan
podstawy programowej (poréwnaj Fituch, 2013). Prezentowane dane pokazuja, ze dzieje sie tak chociazby w przypadku oma-
wianych celéw P6 (uczen reaguje ustnie) i P8 (uczen przetwarza tekst ustnie). Nauczyciele wydajg sie raczej podazac rytmem
wyznaczonym przez podrecznik, a nie kierowac sie wymaganiami podstawy programowej. W konsekwencji, jesli dane wymaganie
szczegotowe jest przez jaki$ podrecznik realizowane w minimalnym stopniu, to istnieje duza szansa, ze nauczyciel nie wyréwna
tego braku innymi materiatami. Wydaje sie réwniez, ze zardbwno formutowane przez podstawe programowa wymadania, jak i rola
tego dokumentu nie s3 zbyt dobrze znane nauczycielom. Podstawa nie ma na celu ograniczania ich swobody, nie jest tez wyrazem
maksymalnego putapu, ktory nauczyciel ma osiggnac ze swoimi uczniami. To raczej drogowskaz, stuzacy do wyznaczenia pewne-
go planu minimum, prowadzacego do zréwnowazonego rozwoju umiejetnosci jezykowych uczniow.

Ponadto, na podstawie analizy danych mozna sadzi¢, ze na lekcjach zbyt mato uwagi poswieca sie ¢wiczeniu dialogdw i opowia-
daniu przez ucznidw przeczytanych czy ustyszanych tekstow.



5.4. Rekomendacje

Whnioski z analizy danych dostarczonych przez badanie BENJA pozwalajg na zarekomendowanie rozwigzar majacych na celu po-
prawe praktyki szkolnej w zakresie nauczania jezyka angielskiego poprzez podniesienie jakosci uczenia sie i nauczania oraz ksztat-
cenia przysztych i obecnych nauczycieli tego jezyka.

Nauczyciele wydaja sie dobrze formalnie przygotowani do zawodu, jednak, jak wskazujg wyniki badania BENJA, nie przekfada sie to
na doswiadczenia uczniow w szkole podstawowej. Takiego stanu rzeczy mozna dopatrywac sie w nieadekwatnym, w sensie ilosci
i jakosci, nadzorze pedagogicznym ksztatcenia praktycznego — innymi stowy, w braku wieloletnich, odpowiednio nadzorowanych
i ocenianych praktyk nauczycielskich w toku ksztatcenia. Mozna sadzi¢, ze przynajmniej czesc tych problemdéw moga rozwigzad
obowiazkowe szkolenia dla nauczycieli oraz zmiany na polu ksztatcenia przysztych nauczycieli i certyfikowania ich przydatnosci
do zawodu.

Jedna z gtownych rekomendacji wynikajacych z opisanego w niniejszym raporcie badania jest wiec koniecznos¢ podniesienia
jakosci ksztatcenia nauczycieli jezyka obcego i wyrdwnanie jej do poziomu europejskiego (i $wiatowego) poprzez wprowadzenie
obowiagzkowych praktyk w szkotach, ktére sg obserwowane, omawiane i oceniane i ktére odbywaja sie przez caty okres ksztatce-
nia. Bez tego elementu trudno moéwic¢ o adekwatnym przygotowaniu nauczycieli jezykdw obcych do zawodu. Nalezy réwniez
rozwazyc, tak jak jest to praktykowane w wielu krajach, wprowadzenie koniecznosci odbycia czesci ksztatcenia za granica, najlepiej
w kraju, dla ktérego jezyk nauczany jest jezykiem ojczystym.

W przypadku nauczycieli juz pracujacych niezbedne jest wprowadzenie systemu wsparcia, w atmosferze zindywidualizowanego
poprawiania jakosci nauczania, polegajagcego na obserwadji lekdji i jej wspdlnym omawianiu. System taki zapewnitby nauczycie-
lom mozliwo$¢ konsultacji stosowanych przez siebie metod pracy z ekspertami w dziedzinie metodyki nauczania danego jezyka
obcego, eliminacje ewentualnych btedéw metodycznych, stanowitby wzmocnienie pozytywnych praktyk oraz bytby Zzrodtem
wsparcia, jesli chodzi o pomysty na lekcje i dostosowanie ich do potrzeb uczniéw. Organizacja takiego wsparcia moze by¢ reali-
zowana w ramach sieci wspoétpracy tworzonych przez placowki doskonalenia nauczycieli. Wskazane bytoby rowniez uczestnic-
two w programach miedzynarodowych polegajacych na wymianie nauczycieli, takich jak np. Erasmus, na chociazby krotki czas.

W ksztatceniu nauczycieli wazne jest zwrdcenie uwagi na unikanie zbytniego zdominowania komunikacji na lekcji przez nauczy-
ciela i przekonanie go do koniecznosci wprowadzania mniej klasycznych form pracy na zajeciach z jezyka obcego. Nauczyciele
swobodnie czujacy sie w roli organizatorow pracy w parach i grupach beda mogli poprowadzic¢ zajecia sprawnie i z wieksza korzy-
$cig dla uczniow. Wazne jest rowniez podniesienie poziomu swiadomosci nauczycieli, jak wielka jest rola ¢wiczen, ktére angazuja
uczniéw w wypowiedzi ustne, takie jak dialogi, odgrywanie rél i opowiadanie przez uczniéw przeczytanych czy ustyszanych tek-
stow. Cwiczenia takie sa proste do przeprowadzenia i moga przynies¢ uczniom wiele korzysci jezykowych.

Trudno o jednoznaczne stwierdzenie, jaki udziat jezyka angielskiego jest najlepszy dla efektywnego nauczania (Brown, 2000), jed-
nak obserwowany w omawianym tu badaniu znaczny udziat jezyka ojczystego w komunikacji na lekcji wydaje sie nie stuzy¢ nauce
jezyka. Ze wzgledu na to, ze jedna z przyczyn takiego stanu rzeczy moze by¢ zywione przez nauczycieli przekonanie, iz komuni-
kacja gtéwnie w jezyku obcym bedzie dla ucznidw zbyt trudna, w ksztatceniu i szkoleniu nauczycieli nalezy wskazac na narzedzia
i strategie umozliwiajace zmaksymalizowanie uzywania jezyka nauczanego od najmtodszych klas.

Dodatkowo, oprécz koniecznosci przeprowadzenia badania poswieconego faktycznej dostepnosci TIK i pracowni jezykowych
w szkofach, nalezy rozwazy¢ koniecznos¢ wzbogacenia oferty szkoler o specjalistyczne zajecia z efektywnego uzycia TIK i mate-
riatow autentycznych. Nalezy przy tym zaznaczyc, ze chodzi tu nie o szkolenia z obstugi sprzetu i/lub oprogramowania, ale o nauke
ich faktycznego zastosowania na lekcjach.

Warto zwrdci¢ uwage przysztych i juz pracujacych nauczycieli jezyka angielskiego na role, jaka powinny odgrywac zalecenia pod-
stawy programowej w pracy z uczniem. Podstawa nie ma na celu ograniczania ich swobody, nie wyznacza tez maksymalnego pu-
tapu, ktéry nauczyciel ma osiaggnac ze swoimi uczniami. To raczej drogowskaz, stuzacy do wyznaczenia pewnego planu minimum,
prowadzacego do zréwnowazonego rozwoju umiejetnosci jezykowych uczniow.



Gtéwna rekomendacja majaca na celu szybka poprawe praktyki szkolnej w zakresie nauczania jezyka angielskiego jest wprowa-
dzenie tekstow ustnych oraz pisemnych o dtugosci przekraczajacej pojedyncze stowa, frazy czy zdania (np. na samym poczatku
edukacji jezykowej, literatury dzieciecej w jezyku nauczanym). Nalezy ponadto rozbudzi¢ w uczniach najmtodszych i utrzymac do
konca Il etapu edukacyjnego motywacje do nauki jezyka poprzez zapewnienie pracy z tekstami, ktére wspotgrajg z zainteresowa-
niami uczniéw i stanowig dla nich odpowiednie wyzwanie intelektualne. Warto wiec zwroci¢ szczegdlng uwage na zapewnienie
takich zadan na rozumienie ze stuchu i uczenie sie stownictwa, ktére bytyby dla uczniéw motywujgce — oznacza to odpowiednio
interesujacyg tematyke zadan oraz stopien ich trudnosci pozwalajgcy na prace w strefie najblizszego rozwoju. Nalezy zwiekszy¢
udziat materiatdw autentycznych: w mowie — eksponujac w ten sposéb uczniéw na akcent, rytm i intonacje naturalnej mowy w je-
zyku obcym, oraz w pismie. Nalezy rowniez pamietac, by jak najczesciej stwarzac¢ okazje stuzace formutowaniu przez uczniéw dtuz-
szych wypowiedzi. Mozna to osiggnac juz w klasach najmtodszych poprzez ich aktywizowanie za pomoca piosenek, wierszykow,
rymowanek, dialogéw, przedstawien teatralnych lub tez innych zadarn wymagajacych od uczniéw odgrywania rél. Zachecanie
uczniéw do konstruowania dtuzszych komunikatéw moze skutkowac wzrostem umiejetnosci catej klasy. Rozwijanie umiejetno-
$ci méwienia w tym jezyku juz od najmtodszych lat sprawia, ze mowienie w jezyku obcym staje sie integralng czescig wtasnego
wizerunku ucznia. Dzieki temu w starszym wieku uczniowie nie krepuja sie moéwic¢ po angielsku.

Ponadto konieczne jest ksztattowanie juz od najmtodszych lat autonomii ucznia poprzez rozwijanie zdolno$ci metapoznawczych,
ekspozycje uczniow na dyskusje o jezyku i jezykach oraz o procesach i strategiach waznych w zdobywaniu znajomosci jezykdw
obcych. Strategie metapoznawcze sg uznawane za jedne z kluczowych umiejetnosci na drodze do opanowania jezyka obce-
go (Jessner, 2008) i moga by¢ wprowadzane juz na wczesnych etapach edukacji (OECD, 2010). Wazne jest komunikowanie celu
lekcji wraz z jego uzasadnieniem tak, by uczniowie wiedzieli, czemu stuza kolejne wykonywane ¢wiczenia. Ukazanie sensu po-
szczegolnych zadan i wskazanie efektywnych sposobdw radzenia sobie z nimi moze dodatnio wptyna¢ na motywacje ucznidéw
(Hattie, 2012, 2013), a dokonywanie podsumowan moze przyczynic sie do lepszego przyswojenia tresci (OECD, 2010). Wyksztatcenie
w uczniach umiejetnosci stosowania poznawczych i metapoznawczych strategii (Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan i Willingham,
2013; Karpicke i Grimaldi, 2012) moze znaczaco zwiekszyc ich umiejetnosci przyswajania materiatu i moze by¢ jednoczesnie wazna
pomoca dla uczniow stabszych (OECD, 2010).

Wskazana jest réwniez koncentracja na zadaniach, ktére zapewniaja wykorzystanie réznorodnosci materiatow i form pracy. Wydaje
sie, ze przetamanie monotonii lekcji i zapewnienie uczniom wiekszych mozliwosci do ¢wiczenia komunikacji w jezyku docelowym
to dwa gtéwne wyzwania stojace przed metodykg nauczania jezyka angielskiego w polskiej szkole podstawowej. Cwiczenia zo-
rientowane na porozumiewanie sie to rowniez okazja do interakgji z rowiesnikami w jezyku angielskim. Interakcje takie sg nie tylko
okazjg do ¢wiczenia umiejetnosci méwienia, ale takze pozwalaja rozwijac tzw. strategie socjoafektywne (wspétpraca, wymiana in-
formadji), kluczowe, by uzywac jezyka jako faktycznego narzedzia komunikacji. Sama znajomos¢ stownictwa i struktur gramatycz-
nych to zbyt mato, by moc swobodnie komunikowac sie w obcym jezyku, nalezy rowniez umiec uzyskiwac informacje, okresla¢
oczekiwania rozmowcy i rozumiec kontekst wypowiedzi.

Dodatkowo, ze wzgledu na wykazane istotne znaczenie $rodowiska domowego na poziom umiejetnosci w zakresie jezyka obce-
go, wazne sg wszelkie dziatania majace na celu wspieranie rodzicow w efektywnym uczestniczeniu w edukadji jezykowej uczniow.
Przyktadem takiego wspierania moga byc¢ cykliczne spotkania nauczycieli z rodzicami, uswiadamiajace, jakie postepy uczniow
moga by¢ realistycznie oczekiwane oraz wskazujace sposoby skutecznego wspierania uczniéw w codziennej nauce w domu.
Istotne moze byc¢ réwniez uswiadomienie rodzicom, ze nawet gdy nie znaja jezyka angielskiego lub znajg go stabo, moga wspot-
uczestniczy¢ w edukadji jezykowej dziecka.

Kluczowym elementem wszystkich wymienionych rekomendacji jest zaangazowanie dyrektorow szkdt we wszelkie wyzej sugero-
wane dziafania. Ich udziat i wsparcie sg konieczne do skoordynowania wysitkdw nauczycieli, rodzicow i uczniow.
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Zatacznik 1

TABLE 1.2 Testy_BENJAIIxIs sluchanie output file Apr 1 17:35 2015
INPUT: 5648 PERSON 27 ITEM REPORTED: 5175 PERSON 27 ITEM 2 CATS WINSTEPS 3.74.0
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Zatacznik 2

TABLE 1.2 Testy_BENJAIIxIs czytanie output file Apr 117:57 2015
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