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W latach 2012-2014 Pracownia Jezykdw Obcych Instytutu Badan Edukacyjnych przeprowadzita dwa projekty badawcze dotyczace
nauczania jezyka angielskiego w gimnazjum: Badanie uczenia sie i nauczania jezykdw obcych (BUNJO) oraz Badanie umiejetnosci mo-
wienia (BUM). Celem obu badan byto poszerzenie wiedzy o kontekscie i efektach nauczania jezyka angielskiego na ostatnim obo-
wigzkowym etapie edukacyjnym. Stanowig one jedyne obok egzamindw zewnetrznych Zrédto reprezentatywnych danych doty-
czacych osiagniec uczniodw w zakresie jezyka angielskiego po wprowadzeniu zreformowanej podstawy programowej w 2009 roku.

Badanie uczenia sie i nauczania jezykdw obcych w gimnazjum to badanie podtuzne, obejmujace trzy lata nauki w gimnazjum. Uczest-
niczyto w nim okoto 4700 ucznidw, 380 nauczycieli i 120 dyrektorow szkdt. Poza pomiarem jezykowym w zakresie rozumienia ze
stuchu, rozumienia tekstow pisanych oraz tworzenia wypowiedzi pisemnych zbierano takze szereg informacji kontekstowych do-
tyczacych szkolnych i pozaszkolnych uwarunkowan kompetencji jezykowych uczniéw. Badanie umiejetnosci mdwienia uzupetnia
pozyskane informacje o dane dotyczace poziomu biegtosci w zakresie komunikacji ustnej gimnazjalistow. Zostato ono zrealizowa-
ne na celowej probie niemal 600 ucznidw.

Umiejetnosci gimnazjalistow w zakresie jezyka angielskiego

Jedna trzecia (32%) gimnazjalistéw opanowata sprawnos$¢ rozumienia wypowiedzi ustnych w stopniu wymaganym zapisami
podstawy programowej lIl.1. dla jezyka obcego nowozytnego. Oznacza to, ze znakomita wiekszos¢ ucznidw nie rozumie ze
stuchu prostych, krétkich, typowych wypowiedzi artykutowanych wyraznie, w standardowej odmianie jezyka.

W zakresie sprawnosci rozumienia wypowiedzi pisemnych mniej niz potowa (42%) ucznidw osigga poziom umiejetnosci za-
ktadany na koniec nauki w gimnazjum. Wiekszos$¢ uczniéw nie radzi sobie na oczekiwanym poziomie z okresleniem kontek-
stu wypowiedzi, odczytywaniem intencji autora, wyszukiwaniem szczegdtowych informadji, zrozumieniem powigzan logicz-
nych w tekscie.

W zakresie sprawnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych niemal co drugi badany gimnazjalista (47%) wykazat sie osiggniecia-
mi zgodnymi z zapisami podstawy programowej. Pozostali uczniowie nie opanowali umiejetnosci pozwalajgcych im na stwo-
rzenie krétkiej, prostej i zrozumiatej wypowiedzi pisemnej.

Dwoch na trzech badanych gimnazjalistow (63%) osiaga w zakresie komunikacji ustnej poziom zblizony do oczekiwanego na
tym etapie edukacyjnym — A2 - lub wyzszy. Oznacza to, ze co trzeci uczen nie potrafi sformutowac krétkich, prostych wypo-
wiedzi ustnych oraz uczestniczyc¢ w prostych rozmowach w typowych sytuacjach z zycia codziennego.

Uwarunkowania umiejetnosci gimnazjalistow w zakresie jezyka angielskiego

Czynniki zwigzane ze spotecznym, materialnym i kulturowym zapleczem rodziny ucznia sg najsilniejszymi predyktorami umie-
jetnosci jezykowych gimnazjalistdow. Uczniowie z najbardziej uprzywilejowanych rodzin osiggaja wyzszy poziom kompetencji
na koniec lll klasy gimnazjum i czynia wieksze postepy w trakcie nauki w gimnazjum niz ich koledzy z rodzin gorzej sytuowa-
nych. Czynnikiem wspierajagcym nauke jezyka angielskiego przez ucznidw jest takze znajomosc jezyka angielskiego przez ich
rodzicow, jednak grupa ucznidw deklarujacych wysoki poziom biegtosci w zakresie jezyka angielskiego u swoich rodzicow jest
bardzo mata.

Internet jest podstawowym srodowiskiem kontaktu z jezykiem angielskim mtodziezy gimnazjalnej. Bezposredni kontakt z oso-
bami anglojezycznymi jest zjawiskiem rzadkim, w szczegdlnosci w grupie uczniéw o niskim statusie spoteczno-ekonomicz-
nym. Jednocze$nie materiaty dostepne przez Internet moga sta¢ sie waznym elementem wspierajgcym nauke jezyka an-
gielskiego. Ogladanie anglojezycznych filmdw i programéw telewizyjnych bez polskich napiséw wykazuje stosunkowo silny
pozytywny zwigzek z umiejetnosciami jezykowymi ucznidw.

Co trzeci uczen uczeszczat co najmniej w jednym roku szkolnym w toku nauki w gimnazjum na zajecia z jezyka angielskie-
go takze poza szkota. Gimnazjalisci decyduja sie na dodatkowe lekcje jezyka gtownie w perspektywie dalszej edukadji i pra-



cy zawodowej. Uczniowie korzystajacy ze wsparcia w nauce jezyka angielskiego poza szkotg osiagaja wyzsze wyniki na koniec
Il klasy gimnazjum niz ich koledzy, ktdrzy nie uczeszczaja na dodatkowe zajecia jezykowe. Pozaszkolna nauka jest stosunkowo
silnym predyktorem poziomu umiejetnosci w zakresie jezyka angielskiego.

Na lekcjach jezyka angielskiego w szkole przewaza komunikacja w jezyku ojczystym, dotyczy to zaréwno wypowiedzi ucznidw,
jak i nauczycieli. Przeprowadzone analizy potwierdzaja ugruntowane w metodyce i do$wiadczeniu nauczania jezykdw obcych
przekonanie o wptywie intensywnosci komunikacji w nauczanym jezyku na poziom znajomosci tego jezyka u uczniow. W re-
zultacie uczniowie, ktdrych nauczyciele méwia wytacznie po angielsku, czynig wieksze postepy i osiagaja wyzsze wyniki na ko-
niec nauki w gimnazjum niz uczniowie, ktérych lekcje prowadzone sg w gtéwnej mierze w jezyku ojczystym.

Wiekszos¢ gimnazjalistow uczy sie jezyka angielskiego w wymiarze nieprzekraczajgcym trzech godzin tygodniowo. Tylko co
pigtemu uczniowi szkota zapewnia bardziej intensywna nauke jezyka. Zwiekszonemu tygodniowemu wymiarowi nauczania
jezyka angielskiego towarzysza wyzsze wyniki uczniow w Il klasie gimnazjum. Jednoczesnie na szczegding uwage zastuguje
fakt, ze uczniowie, ktérzy w gimnazjum mieli srednio trzy lekcje w tygodniu, poczynili takie same postepy w nauce jak ucznio-
wie uczacy sie w ponadprzecietnym wymiarze godzinowym. Wyniki te eksponuja role jakosci nauczania.

Mimo Ze szkoty oferuja swoim uczniom dos¢ szeroki wachlarz pozalekcyjnych zaje¢ z jezyka angielskiego, wiekszo$¢ gimnazja-
listéw z nich nie korzysta. Uczestnictwo w bezptatnych, pozalekcyjnych zajeciach z jezyka angielskiego nie wykazuje zwigzku
Z umiejetnosciami ucznidw korczacych gimnazjum.



Poprawa osiggniec szkolnych polskich gimnazjalistéw stata sie miedzynarodowo rozpoznawalnym faktem. Wyniki naszych
uczniéw w badaniu PISA w zakresie umiejetnosci matematycznych, czytania i interpretacji w jezyku ojczystym oraz rozumo-
wania w naukach przyrodniczych stawiajg Polske w czotéwce krajow europejskich, choc nie byto tak jeszcze kilka lat temu.
Badacze wskazuja na duza dynamike wzrostu umiejetnosci oraz tacza fakt poprawy wynikdw z kolejnymi odstonami reformy
systemu os$wiaty — reformy struktury systemu szkolnictwa w 1999 roku oraz wprowadzeniem nowej podstawy programowej
w roku 2009 (Federowicz, 2012, s. 4).

Jednak osiggniecia polskich uczniéw w zakresie jezykéw obcych nie wpisujg sie — a moze raczej: na razie nie wpisujg sie — w te
historie sukcesu. W przeprowadzonym w 2011 roku Europejskim badaniu kompetencji jezykowych (ang. European Survey on Language
Competences — ESLC) wyniki polskich uczniéw plasowaty ich w dolnej ¢wiartce miedzynarodowego rankingu. Badanie to pokaza-
to, ze wieksza czes¢ ucznidw nie osiggneta poziomu umiejetnosci A2 wedtug skali biegtosci jezykowej Europejskiego systemu opisu
ksztatcenia jezykowego w zadnej z badanych umiejetnosci, to jest: rozumienia tekstu pisanego, rozumienia ze stuchu oraz tworze-
nia wypowiedzi pisemnych (Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2013). Podobnie, zrealizowany przez Instytut Badan Edukacyjnych kompo-
nent krajowy badania obejmujacy test ustny w zakresie tworzenia wypowiedzi ustnej i interakcji wykazat, ze wieksza cze$¢ bada-
nych gimnazjalistow nie osiggneta poziomu umiejetnosci A2 w zakresie méwienia (Gajewska-Dyszkiewicz, Mezinski, Rycielska, Ellis
i Chandler, 2014). Uczniowie ci, nalezacy do ostatniego rocznika realizujgcego podstawe programowa z 2002 roku, cho¢ uczeszczali
srednio 7 lat na lekcje jezyka, nie osiggneli poziomu oczekiwanego obecnie od ucznia na koniec nauki w gimnazjum. Kontrapunkt
stanowita mata grupa ucznidéw osiggajaca wyniki daleko przekraczajace obecne docelowe poziomy umiejetnosci, reprezentujaca
pod koniec gimnazjum umiejetnosci oczekiwane od obecnych maturzystow i studentdw.

Wyniki te zgodne s3 z analizami jedynej systematycznie zbieranej informacji dotyczacej umiejetnosci polskich uczniow w zakresie
znajomosci jezykdw obcych — egzamindw zewnetrznych po poszczegdlnych etapach edukacyjnych. Wyniki egzaminu gimnazjal-
nego z jezyka obcego nowozytnego, realizowanego od roku 2009, wskazujg na istnienie duzej grupy ucznidw osiaggajacych stosun-
kowo niskie rezultaty w zakresie znajomosci jezyka angielskiego (CKE, 2009, 2010, 2011, 2012, 2013, 2014). Jednoczesnie obserwuje
sie znaczne zréznicowanie poziomu umiejetnosci gimnazjalistow. Po wprowadzeniu egzaminu gimnazjalnego na dwaéch pozio-
mach zaawansowania w 2012 r. zréznicowanie to jest jeszcze bardziej widoczne (CKE, 2012, 2013, 2014).

Obserwowane nizsze osiggniecia na egzaminach zewnetrznych uczniéw ze szkét potozonych w mniejszych miejscowosciach ro-
dza z kolei pytania dotyczace nierdwnosci edukacyjnych w odniesieniu do nauki jezykéw obcych. Podnosi sie kwestie mniejszego
dostepu do czynnikéw wspierajacych nauke jezyka (skutecznych nauczycieli, zasobdw edukacyjnych, kontaktu z obcokrajowcami)
mtodziezy wiejskiej. W szczegdInosci przyjeto sie uwazac, ze powodem znacznych réznic w poziomie umiejetnosci jezykowych
jest dostep do dodatkowych zaje¢ jezykowych poza szkota. Jednak brak reprezentatywnych krajowych badan dotyczacych uwa-
runkowan wynikéw w zakresie znajomosci jezykow obcych wsrdd polskich uczniéw uniemozliwiat dotychczas odniesienie sie do
tych wnioskéw.

Z kolei wyniki kontekstowej czesci badania ESLC potwierdzaja prawidtowosci stwierdzane wielokrotnie w poréwnawczych pomia-
rach kompetencji, wskazujace na decydujaca role czynnikow spoteczno-demograficznych takich jak: zasoby materialne rodziny
ucznia, poziom wyksztatcenia i aspiracji edukacyjnych rodzicdw czy miejsce zamieszkania ucznia lub potozenia szkoty (Federowicz,
2003, 2006, 2009, 2012). Obserwowane stosunkowo stabe zwigzki, ktére badanie ESLC wykazato miedzy osiggnieciami uczniow
a poszczegdlnymi rozwigzaniami dydaktycznymi i systemowymi w zakresie nauczania jezykdw obcych, tym bardziej stawiajg ba-
daczy przed pytaniem o realny wktad i przetozenie naktaddw pracy szkoty na umiejetnosci uczniow. Wyjasnienia wymaga kwestia,
czy rzeczywiscie umiejetnosci jezykowe ucznidw uwarunkowane sg gtéwnie czynnikami pozaszkolnymi, a jezeli tak — jakie powin-
no miec¢ to konsekwencje dla naszego myslenia o misji szkoty.

Pytanie uzyskuje dodatkowy wymiar, jesli wzig¢ pod uwage, ze jedyne rozwigzania systemowe, ktérych pozytywny zwigzek z wy-
nikami dotychczas wykazano w miedzynarodowym poréwnaniu — wczesny wiek rozpoczecia nauki jezyka oraz fakt nauki wiek-



szej liczby jezykdow obcych (KE, 2012) — to kwestie uwzglednione przez autorow ostatnich przemian nauczania jezykéw obcych
w Polsce. Przypomnijmy, ze wraz z wprowadzeniem nowej podstawy programowej dla jezyka obcego nowozytnego znaczaco
wydtuzono okres nauczania pierwszego jezyka obcego, okreslajac obowiazek jego nauki od pierwszej klasy szkoty podstawowej
oraz obowigzek kontynuacji jego nauki w gimnazjum (MEN, 2008). Wprowadzono takze obowigzek nauki drugiego jezyka obcego
w gimnazjum, tym samym zwiekszajac minimalng liczbe jezykdw, ktérych uczy¢ sie bedzie polski gimnazjalista (tamze).

Te oraz szereg innych rozwigzan organizacyjnych wprowadzonych w zycie od 2009 roku miaty na celu systematyczne podniesie-
nie umiejetnosci jezykowych polskiej mtodziezy. | cho¢ rocznik uczniodw, ktdrzy zostali objeci wszystkimi zapisami reformy, dopie-
ro konczy szkote podstawowa, konieczne wydaje sie przyjrzenie sie pierwszym efektom wprowadzonych zmian. Jak wyglada pro-
fil umiejetnosci ucznidw nauczanych wedtug nowej podstawy programowej? Jakie s3 mocne i stabe strony naszych uczniow? Czy
osiggamy zamierzone cele programowe? Wskazane jest takze zbadanie uwarunkowan wynikéw uczniéw w kontekscie specyficz-
nych dla Polski zjawisk. Jaki wptyw ma kapitat kulturowy, spoteczny czy materialny rodziny ucznia na jego osiggniecia jezykowe?
Czy i ewentualnie w jakiej mierze réznig sie kompetencje jezykowe mtodziezy wiejskiej i miejskiej? Czy rzeczywiscie dzieci masowo
ucza sie jezyka poza szkotg i jaki jest zwigzek prywatnych lekcji z osigganymi rezultatami? Jaki jest wktad szkoty w ich osiagniecia
i czy szkoty znaczaco sie réznig pod wzgledem efektdw nauczania? Prezentowane w niniejszej publikacji analizy maja na celu cho¢-
by czesciowa odpowiedZ na powyzsze pytania. Autorzy raportu maja takze nadzieje, ze stang sie one punktem wyjscia do podjecia
szerszej debaty na temat sposobdw powtdrzenia sukcesu polskiego gimnazjum — tym razem w zakresie ksztatcenia jezykowego.

Niniejszy raport stawia sobie za cel zapoznanie czytelnika z wybranymi wynikami dwdéch badan nauki jezyka angielskiego w gim-
nazjum prowadzonych w latach 2012-2014 przez Pracownie Jezykéw Obcych Instytutu Badan Edukacyjnych: Badania uczenia sie
i nauczania jezykdw obcych w gimnazjum (BUNJO) oraz drugiej edycji Badania umiejetnosci méwienia (BUM 2). Podstawowym celem
publikadji jest poszerzenie wiedzy o efektach nauczania jezyka angielskiego na koniec Il etapu edukacyjnego — ostatniego obo-
wigzkowego cyklu ksztatcenia ogdinego, a co za tym idzie, takze ksztatcenia jezykowego. Na potrzeby tej publikacji efektywnos¢
rozumiana jest jako stopien realizacji zatozert programowych. O w petni efektywnym nauczaniu mowilibysmy zatem, gdyby wszy-
scy badani uczniowie wykazali sie na koniec nauki w gimnazjum catkowitym opanowaniem wiedzy i umiejetnosci wyznaczonych
podstawa programowa na tym etapie edukacyjnym.

Raport stara sie w komplementarny sposdb ukazac profil umiejetnosci absolwenta polskiego gimnazjum. Przedstawia zatem infor-
macje dotyczace poziomu osiggniec szkolnych ucznidw klasy Ill w zakresie wszystkich czterech sprawnosci jezykowych — rozumie-
nia tekstu pisanego, rozumienia ze stuchu, tworzenia wypowiedzi pisemnych i ustnych. Jest to istotne w kontekscie ograniczonych
informadcji uzyskiwanych z danych egzamindw zewnetrznych, nieobejmujgcych zadarn z wypowiedzi ustnej ani dtuzszych wypo-
wiedzi pisemnych. Autorzy raportu dazyli takze do pogtebienia obrazu umiejetnosci gimnazjalistéw, wskazujac na umiejetnosci
czastkowe, w jakich wykazuja oni wiekszg lub mniejszg biegtos¢, ich mocne i stabe strony.

W koncu, celem raportu jest wskazanie na czynniki potencjalnie i faktycznie warunkujace efektywnos¢ nauczania jezyka angielskie-
go mtodziezy gimnazjalnej. Tam, gdzie to mozliwe, autorzy raportu wskazywali na cechy ucznidéw osiagajacych najwyzsze i najniz-
sze wyniki w testach kompetencji jezykowych. W odniesieniu do czynnikéw dotychczas niebadanych szerszej na reprezentatyw-
nych prébach, takich jak np. kwestie uczestnictwa w szkolnych i pozaszkolnych zajeciach jezykowych, autorzy referowali niekiedy
bardziej szczegdtowe informacje dotyczace skali danego zjawiska.

1.3.1. Celeicharakterystyka BUNJO

Celem Badania uczenia sie i nauczania jezykéw obcych w gimnazjum (BUNJO) byt opis poziomu osiggnie¢ jezykowych ucznidow
na koniec Il etapu edukacyjnego, kontynuujacych nauke jezyka angielskiego po szkole podstawowej. Byto to badanie podtuzne
o charakterze panelu, polegajace na kilkukrotnym pomiarze umiejetnosci wsrdd tej samej grupy ucznidw. W ramach badania ob-
serwowano osiggniecia edukacyjne uczniéw wybranych grup nauczania jezyka angielskiego z reprezentatywnej préby polskich



gimnazjéw. Badanie zrealizowano w latach 2012-2014 w trzech etapach, podczas ktérych badani uczniowie przeszli caty tok na-
uczania w gimnazjum.

Trzon badania stanowit pomiar umiejetnosci jezykowych w zakresie jezyka angielskiego z wykorzystaniem dwoch typdw narzedzi:
testéw osiggniec oraz testéw kompetendji (wiecej w podrozdziale 2.2.1.1). Przeprowadzone na Il i lll etapie badania testy osiggniec
z zakresu rozumienia ze stuchu, rozumienia tekstu pisanego, tworzenia wypowiedzi pisemnej, gramatyki oraz funkgji jezykowych
sprawdzaty poziom osiggnie¢ szkolnych w odniesieniu do wymagan ogdélnych i szczegétowych podstawy programowej lIl.l. Na-
tomiast gtdwnym celem realizowanych na i lll etapie badania testow kompetencji byt pomiar przyrostu kompetencji na poczatku
i koncu gimnazjum. Wyniki testow kompetencji zostaty takze wykorzystane do analiz zréznicowania i uwarunkowan umiejetnosci
jezykowych gimnazjalistow.

Pomiarowi umiejetnosci jezykowych towarzyszyto zbieranie informacji dotyczacych kontekstu nabywania umiejetnosci jezyko-
wych mtodziezy. Badaniem kontekstowym objeci zostali uczniowie, nauczyciele jezyka angielskiego oraz dyrektorzy szkét. Zesta-
wienie wynikdw testow ucznidw z danymi pozyskanymi z badan kontekstowych pozwoli¢ miato na wypowiedzenie sie na temat
efektywnosci nauczania jezyka angielskiego oraz zidentyfikowanie czynnikéw majacych wptyw na przyrost umiejetnosci jezyko-
wych uczniow.

Na | etapie projektu dodatkowo zrealizowano komponent obserwadji lekcji oraz wywiady indywidualne z uczniami, nauczyciela-
mi i dyrektorami szkét dotyczace wybranych zmian organizacyjnych nauczania jezykdéw obcych w gimnazjum. Sporzadzono takze
zestawienie programow nauczania, podrecznikdw oraz dodatkowych materiatow dydaktycznych do jezyka angielskiego. Schemat
badan czastkowych badania BUNJO i BUM 2 wraz z informacja o elementach badania wchodzacych w zakres niniejszej publikacji
znajduje sie na rysunku 1.

Rysunek 1. Schemat realizacji badan czgstkowych BUNJO i BUM 2

-V 2012 V-VI12013 11-V 2014 V-V12013
BUNJO BUNJO BUNJO BUM 2
| etap Il etap lll etap
Uczniowie test kompetendji | testy osiggniec test kompetendji II* test ustny*
(czes¢ 1iczesc 2)* testy osiggniec¢* kwestionariusz
kwestionariusze, wywiady kwestionariusz*
obserwacje
Nauczyciele kwestionariusz kwestionariusz
wywiady
Dyrektorzy kwestionariusz kwestionariusz*
wywiady

* badania czastkowe prezentowane w niniejszym raporcie

1.3.2. Celei charakterystyka BUM 2!

Celem Badania umiejetnosci méwienia (BUM 2) byta diagnoza poziomu biegtosci w zakresie sprawnosci méwienia w jezyku angiel-
skim uczniéw na koniec lIl etapu edukacyjnego, nauczanych wedtug podstawy programowej wprowadzonej w 2009 roku. Po-
nadto dazeniem badania byfo zestawienie pozyskanych informacji o poziomie biegtosci w mowieniu z cechami spoteczno-de-
mograficznymi uczniéw oraz czynnikami kontekstowymi (np. nauka jezyka angielskiego i kontakt z tym jezykiem poza szkota),
potencjalnie wspomagajacymi rozwdj umiejetnosci jezykowych.

Badanie miato charakter przekrojowy. Przeprowadzono je na celowej prébie uczniow kontynuujacych nauke jezyka angielskiego
ze szkoty podstawowej. Badanie zrealizowano wiosng 2013 roku (rysunek 1). Pomiar biegtosci jezykowej realizowany byt w formie

! W raporcie prezentowane sa wyniki drugiej edycji Badania umiejetnosci méwienia (BUM 2). Wynikom pierwszej edycji badania (BUM 1) po$wiecona jest
odrebna publikacja (Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2014).



testu ustnego, majgcego postac krotkiej rozmowy ucznia z osoba przeprowadzajaca test. Poziom znajomosci jezyka oceniany byt
w odniesieniu do skal biegtosci jezykowej Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ) (Rada Europy, 2003). Informa-
cje dotyczace kontekstu nauki zebrano za pomoca krotkiego kwestionariusza skierowanego do badanych ucznidw.

Zakres tresci prezentowany w niniejszej publikacji z koniecznosci podlega¢ musiat pewnym ograniczeniom, z ktorych czes¢ wypty-
wa z wyboru tematyki raportu, inna czes$¢ natomiast jest konsekwencjg przyjetych zatozert badania oraz charakterystyki poszcze-
golnych narzedzi badawczych.

Jak wspomniano, raport skupia sie na zaprezentowaniu efektow nauczania jezyka angielskiego pod koniec Il etapu edukacyjne-
go. W konsekwencji prezentowane sg gtéwnie dane pozyskane na Il etapie badania BUNJO, realizowanym wsrdd ucznidw ostat-
niej klasy gimnazjum. Cze$¢ wynikéw badan czastkowych zrealizowanych na poprzednich etapach badania zostata zaprezentowa-
na w odrebnych publikacjach (Fituch, 2011; Paczuska, Kutytowska, Gajewska-Dyszkiewicz, Ellis i Szpotowicz, 2014; IBE, 2015), jednak
zawarte w nich spostrzezenia i wnioski wykorzystywane sg w obecnym raporcie do pogtebienia obrazu obserwowanych prawi-
dfowosci.

Czes¢ ograniczen wynika rowniez z czynnikdw organizacyjnych realizacji tak rozbudowanych projektow badawczych. W konse-
kwendji przedtuzajacych sie procesow przetargowych testy kompetencji badania zaktadajace pomiar umiejetnosci ,na wejsciu”
uczniéw do gimnazjum zrealizowano na poczatku drugiego semestru nauki w klasie | (zamiast, jak planowano, w semestrze pierw-
szym). Pomiar ,na wyjsciu” miat miejsce planowo, w széstym semestrze nauczania, niedtugo przed terminem egzaminu gimnazjal-
nego. Nalezy zatem pamietac, Zze raportowany przyrost dotyczy nie catosci cyklu nauczania, lecz nieco ponad 2 lat nauki szkolnej.

Z kolei przyjeta podtuzna konstrukcja badania, oprocz niewatpliwych waloréw poznawczych, ktére za sobg niesie, jednoczesnie
naraza badanie na stosunkowo duzy stopien utraty respondentdw, zwigzany z przechodzeniem ucznidow miedzy grupami lub re-
organizacjg grup w szkotach (patrz takze podrozdziat 2.1.1). Ten ostatni czynnik utrudnit przeprowadzenie czesci z pierwotnie pla-
nowanych analiz wptywu czynnikéw dydaktycznych na efekty nauczania. Analizy te zostang podjete na dalszym etapie prac wy-
magajacych krytycznego przesledzenia informacji dotyczacych migracji uczniéw miedzy grupami.



Niniejszy raport dotyczy osiggnie¢ uczniow klas Il gimnazjéw publicznych realizujgcych program nauczania jezyka angielskiego
wedtug podstawy programowej lIl.1. Schemat doboru szkét i uczniéw do badania BUNJO i BUM 2 wigze sie jednak z pewnymi ogra-
niczeniami reprezentatywnosci prob, ktére nalezy uwzglednic, zapoznajac sie z prezentadja i interpretacja wynikdw. Ponizej opisa-
no szczegdtowo dobdér préb w obu badaniach i ewentualne ograniczenia z nimi zwigzane.

2.1.1. Dobér i reprezentatywnosc¢ préby BUNJO

Schemat doboru proby BUNJO zaktadat losowy, prosty dobér szkét oraz celowy dobdr grup nauczania w ramach szkédt. Operat pro-
by badania BUNJO skonstruowano na podstawie danych z Systemu Informacji Oswiatowej (SIO) pozyskanych w 2011 roku. Obej-
mowat on gimnazja publiczne, ktére w roku szkolnym 2011/2012 prowadzity nauczanie jezyka angielskiego wedtug podstawy pro-
gramowej lIl.1 w klasach |. Z operatu losowania proby wykluczono szkoty specjalne, szkoty dla dorostych oraz tzw. szkoty zwigzane
(np. szkoty przyszpitalne). Ze wzgledu na zatozenie doboru do badania trzech grup nauczania w kazdej ze szkét wykluczono réw-
niez szkoty prowadzace w roku 2011/2012 mniej niz dwa oddziaty klasowe lub o liczbie uczniéw w klasach | mniejszej niz 50. W kon-
sekwendji operat zawierat 78,2% deklarowanej w SIO liczby uczniéw gimnazjéw. Ponizej znajduje sie poréwnanie wybranych para-
metrow operatu losowania szkdt, wylosowanej préby podstawowej i proby zrealizowanej (tabela 1).

Tabela 1. Zestawienie parametrow operatu losowania, wylosowanej proby podstawowej i préby zrealizowanej

Wielkos¢ miejscowosci Operat Préba podstawowa Proba zrealizowana

N % n % n %

wies 1121 359 55 36,7 43 358

miasto do 5 tys. mieszkancow 253 8,1 10 6,7 6 5
miasto pow. 5 tys. mieszkancow 1752 56 85 56,7 71 59,2
suma 3126 100 150 100 120 100

Typ gminy Operat Préba podstawowa Préba zrealizowana

N % n % n %

gmina wiejska 1024 32,8 52 34,7 39 32,5

gmina miejsko-wiejska 784 25,1 26 173 31 25,8
gmina miejska 1318 42,2 72 48 50 41,7

suma 3126 100 150 100 120 100

Liczba uczniow Operat Préba podstawowa Proba zrealizowana

srednia 95 911 88,2

mediana 83 <79, 80> <74,77>

Liczba oddziatow Operat Préba podstawowa Proba zrealizowana

Srednia 39 3,7 3,6

mediana 3 3 3
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W kazdej ze szkét dyrektor wyznaczat do badania trzy grupy nauczania jezyka angielskiego z | klasy, kierujac sie mozliwie zrézni-
cowanym poziomem umiejetnosci uczniow (celem byt dobdr grupy o stosunkowo niskim, srednim i wysokim poziomie zaawan-
sowania). Na pierwszym etapie BUNJO badaniem objeto 344 grupy nauczania. W 105 szkofach zbadano po trzy grupy, natomiast
w 15 szkotach - po dwie lub jedng. Z badania wytaczono ucznidw niepetnosprawnych fizycznie lub umystowo w stopniu uniemoz-
liwiajagcym uczestnictwo w badaniu oraz ucznidéw niepostugujacych sie jezykiem polskim w stopniu umozliwiajacym zrozumienie
pytan kwestionariuszowych.

W efekcie, na pierwszym etapie badania tagczna préba ucznidow wyniosta 4761. Zatozeniem realizacji panelu byto uczestnictwo
w badaniach czastkowych kolejnych etapdw badania wszystkich uczniéw niepodlegajacych wykluczeniu, przypisanych do wybra-
nych w roku pierwszym trzech grup nauczania. Natomiast uczniowie, ktérzy w konsekwencji migracji miedzy grupami, oddziata-
mi lub szkotami byli wypisywani z grup nauczania objetych badaniem, byli wykluczani z dalszych etapow badania. W rezultacie do
Il etapu badania zakwalifikowano 4527 uczniow, do lll etapu — 4382 uczniow. Dodatkowo badaniem objetych byto 120 dyrektoréw
placowek oraz wszyscy nauczyciele jezyka angielskiego uczacy w wylosowanych szkotach. Na | etapie badania préba anglistow li-
czyta 382 nauczycieli, na lll etapie — 357 nauczycieli.

W celu skorygowania planowanego doboru uczniéw na poziomie szkét i zwigzanych z nim nieréwnych szans znalezienia sie po-
szczegdlnych ucznidw w badaniu zdecydowano sie na konstrukcje wag dla wybranych narzedzi i etapdéw badania. Szczegdto-
wy opis konstrukcji wag znajduje sie w zataczniku 1. Przy wnioskowaniu na populacje nalezy jednak pamietac o ograniczeniach
wynikajacych z operatu losowania szkot. lle razy zatem mowa jest w raporcie o populadji gimnazjalistow, grupa, do ktérej odnosi
sie wniosek, sg uczniowie gimnazjéw ze szkét publicznych o $redniej i duzej liczebnosci (z wykluczeniem szkédt o liczbie ucznidw
mniejszej niz 50 uczniow w badanym roczniku).

2.1.2. Dobér i reprezentatywnos¢ préby BUM 2

Schemat doboru préby BUM 2 zaktadat realizacje badania wsrdd celowej proby uczniéw z 40 sposrod 120 szkét uczestniczacych
w badaniu BUNJO. Do badania BUM 2 byty rekrutowane szkoty, ktdre zgtosity sie do uczestnictwa w badaniu obserwacyjnym re-
alizowanym w ramach | etapu badania BUNJO. W kazdej ze szkét losowano od 15 do 20 ucznidw klasy Il kontynuujacych nauke je-
zyka angielskiego rozpoczeta w szkole podstawowej. Ostatecznie w BUM 2 udziat wzieto 594 uczniow. Nalezy zwréci¢ uwage, ze
uczniowie uczestniczacy w BUNJO i BUM 2 stanowig niezalezne préby, wylosowane sposrdd dwdch innych rocznikéw gimnazja-
listow.

W efekcie celowego doboru préby na poziomie szkét uczestnikami badania zostali uczniowie o przecietnie wyzszych kompeten-
cjach jezykowych. Jak pokazano na rysunkach 2 i 3, uczniowie ci uzyskali $rednio wyzsze wyniki na egzaminie gimnazjalnym z je-
zyka obcego, zaréwno na poziomie podstawowym (Srednia dla catej populacji uczniéw — 25 punktéw na 40 mozliwych; srednia
dla uczniow BUM 2 - 31 punktdw), jak i rozszerzonym (Srednia dla catej populacji — 18 punktéw na 40 mozliwych; srednia uczniow
BUM 2 — 24 punkty). Dlatego rezultatdow badania nie nalezy odnosi¢ do catej populacji gimnazjalistow — uzyskane wyniki dotycza
tylko badanej préby i wycigganie wnioskow trzeba ograniczyc tylko do tych ucznidw.



Rysunek 2. Wyniki egzaminu gimnazjalnego z jezyka angielskiego w 2013 r. na poziomie podstawowym — uczniowie BUM 2 i cafa
populacja
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Rysunek 3. Wyniki egzaminu gimnazjalnego z jezyka angielskiego w 2013 r. na poziomie rozszerzonym — uczniowie BUM 2 i cafa
populacja
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2.2. Zbieranie danych - narzedzia i techniki

Omawiane w raporcie wyniki badarn BUNJO i BUM 2 uzyskane zostaty przy uzyciu nastepujacych narzedzi badawczych: (1) testéw
osiggnie¢, (2) testdw kompetendji, (3) testu ustnego oraz (4) kwestionariuszy kontekstowych. W celu lepszej prezentacji podstawo-
wych informacji o narzedziach badawczych badan ponizej zestawiono najwazniejsze informacje dotyczace badan czastkowych
dla poszczegdlnych grup respondentéw (tabele 2, 3 i 4).



Tabela 2. Zestawienie podstawowych informacji dotyczacych badan czastkowych, narzedzi badawczych oraz liczebnosci i pozio-

mu realizacji prob — testy jezykowe BUNJO

. Eta Charakterystyka , Préba Préba
Badanie czastkowe P yStyk Zasady doboru préby . .
badania narzedzia zalozona zrealizowana
- : uczniowie trzech 324 e

test k'o,mpeter?q | | etap grkusz papierowy, grup nauczania jezyka n=4716 czesg1 n=4433

(czedc 1iczesc 2) sfownictwo, gramatyka o czed$¢2n=3157
angielskiego z klasy |
e e uczniowie trzech

test kompetendji Il Il etap R e A——— grup nauczania jezyka n=4382 n=4097
angielskiego z klasy Il
arkusz papierowy, uczniowie trzech

test osiggniec 1 [l etap rozumienie ze stuchu, grup nauczania jezyka n=4382 n=4136
rozumienie tekstu pisanego angielskiego z klasy Il
arkusz papierowy, uczniowie trzech

test osiggniec 2 Il etap stownictwo, gramatyka, grup nauczania jezyka n=4382 n = 4069
funkcje jezykowe angielskiego z klasy Il

test osiggniec 3 Il etap R | SO, BBIFASNE 5 uczniow z klasy Il n =588 n =581

wypowiedzi pisemnych

Tabela 3. Zestawienie podstawowych informacji dotyczacych badan czastkowych, narzedzi badawczych oraz liczebnosci i pozio-

mu realizacji préb — kwestionariusze BUNJO

. Eta Charakterystyka X Préoba Préba
Badanie czastkowe P ystyx Zasady doboru proby . .

badania narzedzia zatozona zrealizowana

badanie arkusz papierowy, 76 pytan, uczniowie trzech
kwestionariuszowe Il etap w tym pytania pototwarte grup nauczania jezyka n=4382 n=4098

uczniéw (liczbowe) angielskiego z klasy Il

2ELeclls CAWI, 16 pytan, w tym dyrektor lub jeden
kwestionariuszowe Il etap o ISR, W) v o) n=120 n=116

. pytania otwarte z wicedyrektoréw szkoty

dyrektoréow

Tabela 4. Zestawienie podstawowych informacji dotyczacych badan czastkowych, narzedzi badawczych oraz liczebnosci i pozio-

mu realizadji prob — testy ustne BUM

. Termin Charakterystyka . Préba Préba
Badanie czastkowe . ystyx Zasady doboru proby . .
badania narzedzia zatozona zrealizowana
rozmowa osoby prowadzacej uczniowie klasy Il
e sy V_VI 2013 test z uczniem, rozgrzewka, szkot uczestniczacych n = 600 N =504

zadanie plasujace, dtuzsza
wypowiedz, interakcja

2.2.1. Testy jezykowe

2.2.1.1. Testy jezykowe BUNJO

w komponencie
obserwacyjnym BUNJO

Badanie wykonano w oparciu o dwa rodzaje testéw: testy osiggniec (@ng. achievement tests) oraz testy kompetencji (@ang. proficiency
tests). Testy osiggniec zawieraty zadania, ktérych celem byto zmierzenie stopnia, w jakim gimnazjalisci opanowali wymagania pod-
stawy programowej w zakresie sprawnosci jezykowych ksztatconych na lekcjach jezyka angielskiego w klasach I-IlI.

Test kompetencji natomiast miat na celu zbadanie ogdlnego poziomu kompetendji jezykowej uczniéw. Pomiaru dokonano w od-
niesieniu do opanowanego przez ucznidw zasobu srodkdw jezykowych w zakresie dwdch podsystemdw jezyka: stownictwa i gra-
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matyki. S3 one uznawane za silne predyktory ogdlnego poziomu kompetendji jezykowej (Rifkin, 2005; Lee, 2011). Szczegdty doty-
czace konstrukcji poszczegodlnych testdw podano ponize.

Testy osiggniec. Testy opracowano na podstawie analizy wymagan ogolnych i szczegdtowych podstawy programowej lll.1 dla
szkdt gimnazjalnych dla jezyka obcego nowozytnego oraz tresci podrecznikdw do nauki jezyka angielskiego najczesciej wykorzy-
stywanych w szkotach uczestniczacych w badaniu. Byty to zatem testy kryterialne (Arends, 2002), ktére doskonale nadaja sie do
szacowania zakresu, w jakim osiggane sa cele postawione przed placowkami szkolnymi, jak i do diagnozowania trudnosci w nauce.
Co wazne, testy tego typu opierajg sie na dokfadnie okreslonych wiadomosciach i umiejetnosciach, ktére w zatozeniu osiggac maja
uczniowie, i dostarczajg wiecej informadji niz testy roznicujgce, ktdre pozwalajg oceni¢ osiggniecia wybranego ucznia w odniesie-
niu do osiaggniec konkretnie okreslonej grupy uczniow (Arends, tamze).

Opracowano trzy testy osiggniec: Test osiggniec 1, sprawdzajacy rozumienie wypowiedzi ustnych (stuchanie) oraz rozumienie wy-
powiedzi pisemnych (czytanie); Test osiggniec 2, sprawdzajacy znajomos¢ gramatyki, stownictwa i funkgji jezykowych, oraz Test osig-
gniec 3, sprawdzajacy sprawnosc¢ tworzenia wypowiedzi pisemnych.

Testy osiggnie¢ skonstruowane zostaty na podstawie specyfikacji, ktére okreslaty, ze zadania testowe odpowiada¢ beda poziomo-
wi A2, A2+ oraz B1 wedtug ESOKJ (Rada Europy, 2003). Zatozono, ze zadania odpowiadajgce poziomowi A2 i A2+ skierowane byty
do przecietnego ucznia, ktéry otrzymuje oceny przynajmniej dostateczne. Natomiast zadania odpowiadajace poziomowi B1, ktore
s bardziej skomplikowane i wkraczaja poza minimalne wymagania podstawy programowej w stosunku do gimnazjalistow, mia-
ty dac¢ szanse lepszym uczniom na pokazanie swoich umiejetnosci. Uczer ponizej przecietnej powinien wykonac zadania na po-
ziomie A2 i podejs¢ do zadan na poziomie A2+, uczen przecietny powinien by¢ w stanie poprawnie wykonac zadania na pozio-
mie A2 i A2+ oraz sprébowac rozwigzac zadania na poziomie B1, a uczen lepszy powinien poradzi¢ sobie ze wszystkimi zadaniami.

Biorac pod uwage powyzsze zatozenia oraz punktacje poszczegdlnych zadan (patrz tabele 5, 6, 7,8, 9 i 10 ponizej), prég wymagan
zgodnych z podstawg programowa w tescie sprawdzajacym osiggniecia w zakresie rozumienia wypowiedzi ustnych oraz w te-
$cie sprawdzajacym osiggniecia w zakresie rozumienia wypowiedzi pisemnych wypadt na poziomie 69% (9/13 punktéw w kazdym
przypadku). Ze wzgledu na odmienng konstrukcje testu sprawdzajacego osiggniecia ucznidw w zakresie tworzenia wypowiedzi
pisemnych (test otwarty) prog wymagan ustalono na poziomie 83% (10/12 punktéw). Za prawidfowg tres¢ wypowiedzi w tym te-
$cie uczniowie mogli uzyskac 6 punktdw, za zakres stosowanych srodkdw jezykowych mogli otrzymac 3 punkty, a za poprawnosc
srodkéw jezykowych kolejne 3 punkty. Przyjeto, ze przecietny gimnazjalista powinien by¢ w stanie osiggnac¢ ok. 80% maksymalne-
go wyniku.

Szczegodtowa konstrukcje testéw z uwzglednieniem badanego konstruktu, typdw zadan oraz testowanych umiejetnosci czastko-
wych oraz liczby pytan ilustruja tabele: 5,6, 7,8, 9 i 10. Natomiast wyniki analizy rzetelnosci testdw mierzacych osiggniecia uczniéw
w zakresie sprawnosci rozumienia wypowiedzi ustnych, rozumienia wypowiedzi pisemnych oraz znajomosci zasobow jezykowych,
tzn. stownictwa. gramatyki i funkgji jezykowych, umieszczono w zatgczniku 2.

Tabela 5. Test osiggnie¢ 1 — zadania sprawdzajgce rozumienie wypowiedzi ustnych

Liczba pytan

Konstrukt Narzedzie Typ zadania Testowane umiejetnosci czastkowych

Punktacja

rozumienie znajdowanie okreslonych informacji;

wielokrotnego

wypowiedzi zadanie 1 okreslanie gtownej mysli tekstu; okreslanie 5 5
wyboru o
ustnych kontekstu wypowiedzi
zadanie 2 dobieranie znajdowanie okreslonych informacji 4 4
wielokrotnedo znajdowanie okreslonych informacj;
zadanie 3 9 okreslanie kontekstu wypowiedzi; 4 4
wyboru e -
okreslanie intencji nadawcy/autora
liczba pytan czastkowych/liczba punktéw ogotem 13 13
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Tabela 6. Test osiggnie¢ 1 — zadania sprawdzajace rozumienie wypowiedzi pisemnych

. ’ - . Liczba pytan .
Konstrukt Narzedzie Typ zadan Testowane umiejetnosci py Punktacja
czastkowych
rozumienie rozpoznawanie kontekstu tekstu;
wypowiedzi zadanie 1 dobieranie odczytywanie intencji nadawcy/autora; 5 5
pisemnych znajdowanie okreslonych informacji
rozumienie struktury tekstu i potaczen
zadanie 2 dobieranie logicznych miedzy jego poszczegdinymi 4 4
czesciami
zadanie 3 dobieranie znajdowanie okreslonych informacji 4 4
liczba pytan czastkowych ogdtem/liczba punktéw ogdtem 13 13
Tabela 7. Test osiggniec 3 - sprawdzajacy tworzenie wypowiedzi pisemnych
: . - - Liczba .
Konstrukt Narzedzie Typ zadan Testowane umiejetnosci . Punktacja
kryteriow
konstruowanie tresci 6 6
tworzenie zakres srodkow jezykowych (bogactwo
wypowiedzi zadanie zadanie otwarte jezyka, ztozonos¢ zdan oraz spéjnose, 3 3
pisemnych logika tekstu)
poprawnos¢ srodkow jezykowych 3 3
liczba kryteriow ogétem/liczba punktéw ogdtem 12 12
Tabela 8. Test osiggnie¢ 2 — zadania sprawdzajgce znajomos¢ stownictwa
. ; Liczba pytan .
Konstrukt Narzedzie Typ zadan Testowane pola semantyczne py Punktacja
czastkowych
znajomosc Jadanie | wielokrotnego szkota, cztowiek, swiat przyrody, praca 4 4
sfownictwa wyboru
zycie rodzinne i towarzyskie (np. okresy
dobieranie zycia, cztonkowie rodziny, koledzy,
Jadanie 2 (vvstavv|en'|e stow przyjaciele, czynnosci zycia codzwerjnfego, s 5
z ramki do luk formy spedzania czasu wolnego, Swieta
w tekscie) i uroczystosci, styl zycia, konflikty
i problemy)
dobieranie
(uzupg%meme zakupy i ustugi,
' luk wiasciwym IS
zadanie 3 Zywienie, sport, 4 4
stowem, podana .
. ; zdrowie
jest pierwsza
litera stowa)
liczba pytan czastkowych ogdtem/liczba punktéw ogdtem 13 13



Tabela 9. Test osiggniec 2 — zadania sprawdzajace znajomos¢ gramatyki

Testowany zakres struktur

Liczba pytan

Konstrukt Narzedzie Typ zadan Punktacja
¢ yp gramatycznych czastkowych )
zdania przydawkowe definiujgce
(defining relative clauses), stopniowanie
znajomosc : wielokrotnego przymiotnikéw [struktura (not) as ... as),
. zadanie 1 : S . 5 5
gramatyki wyboru sktadnia czasownikéw (np. promise to do/
avoid doing), czasowniki modalne (could,
should, must), zaimki zwrotne (ourselves)
. ukfadanie zdan Zdame‘przecz.avce,
zadanie 2 X zdanie pytajace, 4 4
z rozsypanki ; .
zdanie twierdzace
- czas Past Simple w zdaniu z czasem
uzupetnienie luk )
Czasownikami Past Continuous,
zadanie 3 o czas Present Continuous, czasownik will, 5 5
we wiasciwej :
formie drugi okres warunkowy,
czas Present Perfect
liczba pytan czastkowych ogétem/Liczba punktow ogdtem 14 14
Tabela 10. Test osiggniec 2 — zadania sprawdzajgce znajomos¢ funkgji jezykowych
. . Testowane funkcje jezykowe/pola Liczba pytan .
Konstrukt Narzedzie Typ zadan Jelezy 2 Py Punktacja
semantyczne czastkowych
przekazywanie wiadomosci i reagowanie
. na nie,
dopasowanie . . o
. . . pytanie o pozwolenie, odmawianie
Znajomosc pytania/ .
- . ) ) pozwolenia,
funkgji zadanie 1 stwierdzenia o . 6 6
: N przedstawianie osob,
jezykowych do odpowiedzi/ . . . ) .
reakaji sktadanie i przyjmowanie podziekowar),
wyrazanie sugestii, wyrazanie zgody,
wyrazanie pragnien/marzen
Wi ielEg kultura (np. rozmowa o obejrzanej
. wyboru, .
zadanie 2 . : wystawie), 7 7
OO zakupy i ustugi (sktadanie reklamaciji)
odpowiedzi
wstawienie stow wyrazanie zgody, pytanie o opinie,
zadanie 3 zramki do luk wyrazanie opinii, sugerowanie, 7 7
w tekscie odmawianie
uczniom zostaje
przedstawiona
sytuacja
(w jezyku
polskim) i czes¢ udzielanie porad,
odpowiedzi prosba o informacje,
zadanie4  (poczatek, koniec o cene (zakupy), 4 4
lub poczatek wyrazanie opinii,
i konieq), pytanie o droge
uczniowie
musza wypetnic¢
brakujaca czes¢
zdania
liczba pytan czastkowych ogotem/liczba punktow ogotem 24 24
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Na poziomie konstrukgji testow trafno$¢ zapewniono poprzez opracowanie szczegdtowych specyfikacji dla autorow testdw, opar-
tych na wymaganiach w zakresie testowanych osiggnie¢ zaczerpnietych z podstawy programowej, ktdre zawieraty wskazoéwki do-
tyczace: celdw i typdw zadan, badanych umiejetnosci, tresci oraz przyktadéw zaczerpnietych z informatora gimnazjalnego.

Poniewaz zapisy podstawy programowej nawiazuja do Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (Rada Europy, 2003), spe-
cyfikacje dla autoréw testéw sporzadzono w nawigzaniu do obu tych dokumentéw. Ujednolicity one zakres testowanych tresci
w zakresie stownictwa, struktur gramatycznych oraz funkgji jezykowych tak, by odzwierciedlaty one zawarto$¢ wiekszosci podrecz-
nikdbw gimnazjalnych. Specyfikacje uzupetniono takze o przyktady zadan pochodzacych z informatora gimnazjalnego, ktéry zawie-
ra szczegdtowe informacje na temat zadarn egzaminacyjnych rozwiazywanych przez gimnazjalistéw na koniec klasy |Il.

Testy osiggnie¢ poddano pilotazowi, ktéry przeprowadzono na prébie 2472 ucznidw klas Il i Il z 42 szkét gimnazjalnych z woje-
wodztw: lubelskiego, mazowieckiego i podlaskiego. W kazdym przypadku przebadano po 2 oddziaty klas I i lll, ktérych ucznio-
wie kontynuowali nauke jezyka angielskiego po ukoriczeniu szkoty podstawowej. Na podstawie wynikéw pilotazu, w tym anali-
zy trudnosci zadan testowych wedtug teorii item Response Theory (IRT), dokonano niezbednych modyfikacji zadar do ostatecznej
wersji testow.

Dla testow osiggnie¢ sprawdzajgcych sprawnos¢ rozumienia wypowiedzi ustnych i rozumienia wypowiedzi pisemnych obliczo-
no wartosci alfa Cronbacha, ktdre wyniosty odpowiednio: 0.8636 oraz 0.9181. Statystyki te oznaczajg wysoka rzetelnos¢ zastosowa-
nych narzedzi.

Testy kompetencji. Przyrost kompetencji uczniéw uczestniczacych w badaniu BUNJO w okresie niepetnych trzech lat nauki
w gimnazjum przeanalizowano za pomoca testéw, ktére badaty umiejetnosci gimnazjalistow w zakresie dwdch podsystemow je-
zyka: stownictwa i gramatyki, jako silnych predyktoréw kompetencji jezykowej (Rifkin, 2005; Lee, 2011). Testy zawieraty pytania wie-
lokrotnego wyboru, obejmujace poziomy biegtosci jezykowej od Al do B2 wedtug Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego (Rada Europy, 2003). Nalezy podkreslic, ze tres¢ pytan testowych skonstruowana zostata w oparciu o:

wymagania podstawy programowej (zakresy tematyczne)

zapisy informatora gimnazjalnego (CKE, 2010) (struktury gramatyczne)

dokumenty T-series oparte bezposrednio na oryginalnej wersji Furopejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego, zatytutowa-
nej Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment (CEFR) (Rada Europy, 2001):

English Profile (www.englishprofile.org)
Breakthrough (www.englishprofile.org/ index.php/resources)
Waystage, 1990 (van Ek i Trim, 1991)
Threshold, 1990 (van Ek i Trim, 1991)
Vantage (van Ek i Trim, 2001).
Dokumenty z T-series zawierajg specyfikacje poziomdw biegtosci jezykowe] wedtug CEFR oraz listy stow, struktur gramatycznych

i pol semantycznych odpowiadajgcych danemu poziomowi biegtosci. Zatem, pytania testowe mozna odnies¢ bezposrednio do
ESOKJ (Rada Europy, 2003). Szczegoty dotyczace konstrukeji zawarte sg w tabelach 11, 127 13.



Tabela 11. Test kompetendiji |, czes¢ 1 — zadania sprawdzajace znajomos¢ stownictwa i gramatyki

Poziom
. zadan Zakres testowanych Liczba pytan .
Konstrukt Narzedzie o Y Py Punktacja
wg ESOKJ podsystemoéw jezyka czastkowych
(A1-B1)
pola semantyczne i stowa zaczerpniete
pytania Al -7 pytan z informatora gimnazjalnego (CKE, 2010)
sfownictwo wielokrotnego A2 - 12 pytann i dokumentdw T-series opracowanych przez 22 22
wyboru B1 - 3 pytania Rade Europy (van Ek i Trim, 1991a, 1991b,
2001)
struktury gramatyczne zaczerpniete
pytania Al -7 pytan z informatora gimnazjalnego (CKE, 2010)
gramatyka wielokrotnego A2 - 11 pytan i dokumentéw T-series opracowanych przez 23 23
wyboru B1 -5 pytan Rade Europy (van Ek i Trim, 19913, 1991b,
2001)
liczba pytan czastkowych ogdtem 55 55
Tabela 12. Test kompetencji |, czes¢ 2 — zadania sprawdzajace znajomos¢ stownictwa i gramatyki
Poziom
. zadan Zakres testowanych Liczba pytan .
Konstrukt Narzedzie -owany Py Punktacja
wg ESOKJ podsystemow jezyka czastkowych
(A2-B2)
pola semantyczne i stowa zaczerpniete
pytania A2 -7 pytan z informatora gimnazjalnego (CKE, 2010)
stownictwo wielokrotnego B1 - 11 pytan i dokumentow T-series opracowanych przez 25 25
wyboru B2 -7 pytan Rade Europy (van Ek i Trim, 1991a, 1991b,
2001)
struktury gramatyczne zaczerpniete
pytania A2 - 3 pytania z informatora gimnazjalnego (CKE, 2010)
gramatyka wielokrotnego B1 — 12 pytarn i dokumentéw T-series opracowanych przez 20 20
wyboru B2 -5 pytan Rade Europy (van Ek i Trim, 1991a, 1991b,
2001)
Tabela 13. Test kompetencji Il - zadania sprawdzajace znajomosc¢ stownictwa i gramatyki
Poziom
. zadan Zakres testowanych Liczba pytan .
Konstrukt Narzedzie o v py Punktacja
wg ESOKJ podsystemoéw jezyka czastkowych
(A1-B2)
_ ) pola semantyczne i stowa zaczerpniete
pytania Al-4 pytar) z informatora gimnazjalnego (CKE, 2010)
. ) A2 - 17 pytann . . .
stownictwo wielokrotnego X i dokumentow T-series opracowanych przez 25 25
B1 -2 pytania )
wyboru . Rade Europy (van Ek i Trim, 1991a, 1991b,
B2 -2 pytania
2001)
3 : pola semantyczne i stowa zaczerpniete
pytania AA12 _3] gytagz z informatora gimnazjalnego ((CKE, 2010)
gramatyka wielokrotnego pyta i dokumentow T-series opracowanych przez 24 24
B1 -4 pytania g
wyboru B — 4 bvtania Rade Europy (van Ek i Trim, brak daty, 1991a,
By 1991b, 2001)
liczba pytan czastkowych ogdtem 49 49

Test kompetendji | przeprowadzono wsrdd uczniow klasy | w marcu 2012 1, a test kompetencji Il odbyt sie w maju 2014 r,, kiedy ba-

dani uczniowie korczyli juz nauke w Il klasie gimnazjum.
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Aby badanie niepotrzebnie nie obcigzato ucznidw, test kompetendji | przeprowadzono w dwoch etapach. Do pierwszego, tatwiej-
szego etapu (poziom A1-B1) przystapili wszyscy badani uczniowie, za$ w drugim, trudniejszym etapie (poziom A2-B2) brali udziat
tylko ci uczniowie, ktérzy na pierwszym etapie uzyskali co najmniej 16 punktéw na mozliwych 45 do zdobycia (3157 sposrdd 4433
uczniéw). Do testu kompetendji Il przystapili wszyscy badani uczniowie. Sktadat sie on z 49 pytan, ktére wybrano sposrod pytan za-
wartych w testach z obu etapéw testu kompetencji |, nie zawierat zatem Zzadnych nowych zadan.

Taka organizacja badania przetozyfa sie na sposéb obliczania wynikow testow kompetendji. Ze wzgledu na fakt, ze nie wszyscy
uczniowie brali udziat w obu czesdciach testu kompetencji |, poziom umiejetnosci dla ucznidw, ktérzy do niego nie przystapili, osza-
cowano przy pomocy zestawu 10 zmiennych zaleznych — plausible values (PV), ktére stanowig uznang i stosowang w badaniach
edukacyjnych metode szacowania wynikéw testéw i egzamindw (patrz Jakubowski i Pokropek, 2009; Pokropek i Kondratek, 2012).

Testy kompetencji poddano réwniez pilotazowi, a na podstawie jego wynikdw, jak i analizy trudnosci zadan testowych wedtug kla-
sycznej teorii testow oraz teorii IRT, zmodyfikowano zadania testowe do ostatecznej wersji testow.

Dla testow kompetencji obliczono wskaznik rzetelnosci alfa Cronbacha, ktéry wynosit odpowiednio: 0,9068 dla pierwszej czesci te-
stu kompetencji I, 0,8102 dla drugiej czesci testu kompetendji | oraz 0,9293 dla testu kompetendji Il.

2.2.1.2. Testustny BUM 2

W badaniu BUM 2 uzyto bezposredniego testu ustnego. Zostat on skonstruowany w mysl zatozenia, ze jezykowa kompetencja ko-
munikacyjna w zakresie méwienia przejawia sie w dwdch rodzajach dziatan jezykowych: produkdji i interakgji jezykowej (Rada Eu-
ropy, 2003; patrz takze podrozdziat 3.2.4). Po raz pierwszy wykorzystany on zostat na cele badania BUM 1 (Gajewska-Dyszkiewicz
iin., 2014) i — jako ze wyniki badania pilotazowego dowiodty, ze test ten charakteryzuje wysoka trafnosc fasadowa i tresciowa (Ellis
i Chandler, 2011), a wskazniki uzyskane w BUM 1 wskazywaty na duza rzetelno$¢ narzedzia (ang. inter- i intra-rater reliablity) — zdecy-
dowano sie na jego uzycie réwniez i w tej edycji badania.

Test ustny zastosowany w badaniu polegat na kilkunastominutowej rozmowie osoby prowadzacej test z uczniem. Kazda rozmowa
ma jednakowa strukture i sktada sie z czterech czesci: rozgrzewki, zadania plasujacego, zadania wymagajacego dtuzszej wypowie-
dzi — produkgji jezykowej (zadania z obrazkiem) oraz zadania sprawdzajgcego umiejetnos¢ interakcji (zadania z lukg informacyjna)
(Tabela 14; szczegotowy opis struktury testu w: Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2014).

Tabela 14. Struktura testu ustnego

Czesc testu Cel Zakres pytan

przedstawienie sie, podanie swojego wieku,
pytania dotyczace klasy, ulubionego przedmiotu
szkolnego, hobby

rozgrzewka adaptacja ucznia do sytuadji testowej

pytania w siedmiu zakresach tematycznych: dom,
rodzina, zywienie, szkota/edukacja, podrézowanie
i turystyka, czas wolny/rozrywka oraz zycie
towarzyskie/stosunki miedzyludzkie

wstepna ocena poziomu biegtosci ucznia,
umozliwiajaca osobie oceniajacej wybor
poziomu nastepnego zadania testujgcego

zadanie plasujace

pytania dotyczace przedstawionej na

zadanie wymagajace dtuzszej  wywotanie jednominutowej wypowiedzi ucznia

wypowiedzi — produkdji

jezykowej (zadanie z obrazkiem)

oraz przeprowadzenie z nim krétkiej rozmowy na
temat obrazka

obrazku sytuacji, wymagajace od ucznia
uzycia odpowiedniego stownictwa i struktur
gramatycznych

zadanie sprawdzajace

umiejetnos¢ interakgji (zadanie

z lukg informacyjna)

wywotanie interakgji ucznia z osobg oceniajaca,
przypominajacej autentyczng komunikacje
w codziennych sytuacjach zyciowych

uzyskiwanie i udzielanie informacji w codziennych
sytuacjach, takich jak pytanie o cene biletu

do kina, godzine filmu lub adres hotelu i koszt
noclegu, z komplikacja w wykonaniu zadania na
WYyZzszym poziomie zaawansowania

Do oceny wypowiedzi uczniow zastosowano dwie skale: skale globalng (ang. global scale) i skale analityczng (ang. analytic asses-
sment scale), obie zaprojektowane w oparciu o dokument Rady Europy Relating Language Examinations to the Common European
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Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment (CEFR). A Manual (Rada Europy, 2009) oraz w odniesieniu do
Europejskiego portfolio jezykowego dla 10-15 latkéw (2005). Pierwsza skala zawiera syntetyczne opisy biegtosci jezykowej na po-
szczegodlnych poziomach i uzywana byta do sformutowania ogdlnej oceny umiejetnosci ucznia przez osobe przeprowadzajgca
test bezposrednio po jego zakonczeniu. Z kolei skala analityczna na kazdym poziomie biegtosci zawiera kryteria czastkowe (zakres
i spojnose, poprawnose, ptynnose, interakcje oraz wykonanie zadania), ktére stanowity podstawe do wyrazenia ostatecznej oce-
ny (analitycznej). Ta skala byta uzywana do oceny ucznia przez trzy niezalezne osoby odstuchujgce nagranie wypowiedzi ucznia
ex post.

W celu okredlenia wynikéw uczniéw postuzono sie poziomami biegtosci jezykowej Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego: Al, A2, B1 i B2, przyjmujac, ze poziomy C1 i C2 nie beda adekwatne w odniesieniu do populacji gimnazjalistow. Dodatkowo,
wyniki Europejskiego badania kompetencji jezykowych (ESLC) oraz jego polskiego komponentu BUM 1 pokazaty, ze czes¢ badanych
ucznioéw nie spetniata kryteridw opisu dla poziomu Al, ktéry jest najnizszym poziomem biegtosci jezykowej wedtug ESOKJ. Dlate-
go w tej edycji Badania umiejetnosci méwienia zdecydowano sie na zastosowanie zabiegdw metodologicznych pozwalajacych na
wyodrebnienie grupy uczniéw, ktérzy sg ponizej tego poziomu.

Obliczono wspdétczynnik zgodnosci pomiedzy osobami oceniajagcymi poziom biegfosci jezykowej ucznidw w zakresie sprawnosci
maowienia (@ng. inter-rater reliablity) — wspotczynniki korelacji miedzygrupowej (@ng. ICG, interclass corelation) dla modelu mieszane-
go (ang. mixed model design) ICC(1,k), w tym przypadku ICC(1,3) (Hoyt, 2010; Shrout i Fleiss, 1979). W tabeli 15 zaprezentowano war-
tos¢ alfa Cronbacha oraz wartosci wspotczynnikdw korelacji miedzygrupowej dla ostatecznej oceny analitycznej. Wartosci wspot-
czynnikéw sg zadawalajgce — oznaczaja duzg zgodnos¢ w ocenach wystawianych jednemu uczniowi przez trzech oceniajacych
(Hoyt, 2010) i swiadczg o dobrych parametrach rzetelnosci uzytego narzedzia badawczego.

Tabela 15. Wspotczynniki zgodnosci pomiedzy oceniajgcymi (n = 594, k = 3)

Alfa Cronbacha ICC pojedyncza ocena ICC usrednione oceny

Ostateczna ocena

. 0,943 0,844 0,942
analityczna

2.2.2. Badania kontekstowe

Badajac osiggniecia gimnazjalistow oraz szkolne uwarunkowania efektow ksztatcenia jezykowego, badacze starali sie uchwyci¢
wieloaspektowa nature przyswajania jezykdw. Dlatego czes¢ kontekstowa obu badan (BUNJO i BUM 2) obejmuje nie tyko aspekty
nauczania zwigzane z dydaktyka szkolng, ale uwzglednia takze fakt, iz przyswajanie jezyka realizuje sie takze w innych niz lekcyjne
formach — pozaformalnie (np. w postaci projektéw i zajec¢ rozwijajgcych organizowanych przez szkofe i inne instytucje) oraz nie-
formalnie (w prywatnym zyciu uczniéw). Tam, gdzie to mozliwe, zbierano informacje dotyczace badanych zagadnien od roznych
grup respondentéw (uczniéw i nauczycieli, a w przypadku BUNJO takze dyrektorow) oraz réznymi technikami (badaniem kwestio-
nariuszowym, wywiadem indywidualnym lub obserwacjami lekgji).

2.2.2.1. Badanie kontekstowe BUNJO

Schemat badan kontekstowych BUNJO zaktadat zebranie informacji pozwalajacych wypowiedzie¢ sie na temat dwdch blokow za-
gadnier: wymiaru i organizacji nauczania jezykdéw obcych w gimnazjum oraz czynnikéw potencjalnie warunkujacych kompeten-
cje jezykowe uczniéw. Pierwszy z blokdw pytan zbierat informacje dotyczace skali i sposobdw wprowadzenia wybranych zalecen
podstawy programowej i zapisow ramowych planéw nauczania, takich jak np. podziat na grupy nauczania, w tym pod wzgledem
zaawansowania uczniow, wymiar i podziat godzin nauczania przeznaczonych na nauke jezykédw obcych, indywidualizacja naucza-
nia etc. Zebranie tych danych miato na celu gtéwnie zobrazowanie stopnia wprowadzonych zmian oraz zidentyfikowania poten-
cjalnych trudnosci w ich implementagji w realiach szkolnych. Wybrane zmienne (takie jak godzinowy wymiar nauczania jezyka an-
gielskiego) zostaty wykorzystane przy analizach uwarunkowar kompetencji uczniow.

Drugi gtéwny blok pytan dotyczyt domowych, indywidualnych, organizacyjnych i dydaktycznych czynnikéw potencjal-
nie sprzyjajacych nabywaniu umiejetnosci jezykowych. W skfad tej grupy zagadnien wchodzity dane dotyczace np. statusu
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spoteczno-demograficznego ucznia, wymiaru kontaktu z jezykiem w sytuacjach nieformalnych, wymiaru uczestnictwa w szkol-
nych i pozaszkolnych dodatkowych lekcjach jezykowych etc. Dane z drugiego bloku zostaty wykorzystane gtéwnie do analiz uwa-
runkowan kompetencji ucznidw, jednak w przypadku niektérych zagadnien (np. wymiar uczestnictwa w dodatkowych zajeciach
jezykowych) zebranie informacji miato na celu takze pogtebienie wiedzy na temat skali zjawiska i rozktladdw cechy w populacji. Ze-
stawienie wszystkich obszaréw tematycznych wraz z grupami respondentéw, od ktérych pozyskiwano informacje, przedstawio-
ne jest w tabeli 16.

Narzedziami, przy pomocy ktérych zbierano informacje prezentowane w niniejszym raporcie, byty kwestionariusze osobowe skie-
rowane do ucznidw i dyrektoréw, realizowane na Il etapie badania. Kwestionariusze skierowane do uczniéw miaty forme papie-
rowg i przeprowadzane byty w formie ankiety audytoryjnej w szkotach. Wypetnienie kwestionariusza zajmowato do 45 minut.
Kwestionariusze przeznaczone dla dyrektorow administrowane byty on-line, z mozliwoscig wielokrotnego logowania. Czas prze-
znaczony do wypetnienia kwestionariuszy szacowany byt na 30 minut.

Tabela 16. Obszary tematyczne BUNJO uwzglednione w poszczegdlnych narzedziach kontekstowych

Zmienne/obszary tematyczne Uczniowie Dyrektorzy
dane demograficzne (pte¢, data urodzenia, wielko$¢ miejscowosci zamieszkania) X X
status spoteczno-ekonomiczny ucznia X
kontakt z jezykiem angielskim poza szkota w sytuacjach nieformalnych X
uczestnictwo w pozaszkolnych zajeciach jezykowych X
uczestnictwo w szkolnych, pozalekcyjnych zajeciach jezykowych X X
opinie o nauce jezykéw obcych i jezyka angielskiego w gimnazjum X
wymiar nauki jezykéw obcych w szkole X X
oceny z jezyka polskiego, angielskiego, drugiego obowigzkowego jezyka obcego X
indywidualizacja w nauczaniu X
egzamin gimnazjalny X X
udziat w projektach miedzynarodowych X X
stosunek do uczniéw/nauczyciela i przedmiotu X
motywadja i zaangazowanie uczniéw na lekcji X
formy pracy na lekgji X

2.2.2.2. Badanie kontekstowe BUM 2

Kwestionariusz BUM 2 miat na celu uzyskanie danych na temat kontekstu edukacyjnego kazdego badanego ucznia, czyli dodat-
kowych czynnikdéw, ktére moga mie¢ zwiagzek z wynikami testu ustnego. Pytania ankiety zostaty oparte na pytaniach z wersji pi-
lotazowej kwestionariusza stworzonego do projektu badawczego Europejskie badanie kompetendji jezykowych (ESLC). Uzyty kwe-
stionariusz byt skrocong wersja kwestionariusza ESLC i zawierat 16 pytarh zamknietych. Obszary tematyczne zawarte w ankiecie
przedstawione sg w tabeli 17.
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Tabela 17. Obszary tematyczne ankiety BUM

Zmienne/obszary tematyczne Uczniowie

pfe¢, data urodzenia, wielkos¢ miejscowosci zamieszkania X

dane dotyczace nauki jezyka angielskiego w szkole: w ktorych klasach, ile lekgji tygodniowo, ile przecietnie
obecnych uczniéw w klasie

oceny z jezyka polskiego i angielskiego na koniec pierwszego semestru X

jak uczen radzi sobie z nauka — samoocena ucznia X

uczestnictwo ucznia w dodatkowych lekcjach jezyka angielskiego (poza szkota) X
motywy podjecia decyzji uczenia sie poza szkotg X

okolicznosci i czestos¢ kontaktu z jezykiem angielskim poza szkotg i poprzez media X
ocena przydatnosci jezyka angielskiego X

2.3.1. Testy osiagniec

Rezultaty testow osiggniec zostaty wyrazone w wynikach surowych, to jest w liczbie punktdw zdobytych przez uczniéw. Operu-
je sie réwniez miarg procentu punktow mozliwych do zdobycia. Analizy zostaty przeprowadzone na danych wazonych na probie
ucznidw n=3886 dla testu osiggniec w zakresie rozumienia ze stuchu i rozumienia tekstu pisanego oraz na probie uczniéw n = 3824
dla testu osiggnie¢ w zakresie stownictwa i funkcji jezykowych. Analizy testu osiggnie¢ w zakresie tworzenia wypowiedzi pisem-
nej zostaty przeprowadzone na prébie ucznidow n = 539, na danych niewazonych. Z analiz wykluczono prace catkowicie niezgod-
ne z poleceniem, catkowicie niekomunikatywne dla odbiorcy, prace niesamodzielne oraz prace puste. W odniesieniu do wynikéw
testdw osiggnied w raporcie zaprezentowano podstawowe statystyki opisowe (rozktady czestosci, srednie i odchylenia standardo-
we dla populacji oraz grup wydzielonych ze wzgledu na ptec i wielkos¢ miejscowosci, mediany dla populacji), testy istotnosci réz-
nic miedzy $rednimi oraz korelacje. Obliczenia zostaty wykonane przy pomocy pakietu statystycznego STATA 13.

2.3.2. Testy ustne

W raporcie zaprezentowano rozktady czestosci wynikéw uzyskanych w testach ustnych wszystkich ucznidéw (n = 594) oraz grup
wydzielonych ze wzgledu na ptec oraz wielko$¢ miejscowosci, w ktérej znajduje sie szkota ucznia. Ze wzgledu na niereprezenta-
tywnos¢ préby badawczej analizy istotnosci réznic pomiedzy grupami nie mogty zostac przeprowadzone. Obliczenia statystyczne
zostaty wykonane przy pomocy pakietu SPSS 21.

2.3.3. Pomiar przyrostu i analizy wynikow

Wyniki testow kompetendji zostaty wyrazone w plausible values. Wyniki zostaty oszacowane za pomocg wielogrupowego mode-
lu IRT ze zmiennymi warunkujacymi. Do oszacowania wynikow ucznidéw zostaty wykorzystane zmienne kontekstowe — zarobwno
zmienne dotyczace szkoty (lokalizacja i wielko$¢ szkoty), jak i informacje na temat ucznidw (np. pte¢ ucznia, wyksztatcenie rodzi-
cow). Model IRT zostat oddzielnie dopasowany dla uczniow, ktdrzy w pomiarze pierwszym rozwigzywali obie czesci testu kom-
petendji, oraz oddzielnie dla ucznidw, ktorzy w pierwszym pomiarze rozwigzywali wytacznie czes$¢ pierwsza testu. Dla kazdego
ucznia w kazdym z pomiaréw wygenerowanych zostato po 10 plausible values.

Wszystkie analizy poréwnujace wyniki w pierwszym i drugim pomiarze, analizy przyrostu umiejetnosci oraz analizy uwarunkowan

kompetencji ucznidw przeprowadzono na prébie paneloweyj, tj. probie ucznidw uczestniczacych zardwno w pierwszej czesci te-
stu kompetendji |, jak i w tescie kompetendji Il (n = 3754). Dla kazdego ucznia w kazdym z pomiaréw wygenerowanych zostato po
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10 plausible values, ktére wystandaryzowano tak, aby ich srednia wynosita 100, a odchylenie standardowe 152 Analizy zostaty prze-
prowadzone na danych wazonych waga panelowa.

W raporcie zaprezentowano podstawowe statystyki opisowe (rozktady czestosci, srednie i odchylenia standardowe dla popula-
cji oraz grup wydzielonych ze wzgledu na wybrane zmienne kontekstowe), testy istotnosci réznic miedzy srednimi, analizy kore-
lacji oraz analizy regresji liniowej dla par zmiennych. Obliczenia zostaty wykonane przy pomocy pakietu statystycznego SPSS 21.

Szczegdtowe wyniki analiz przedstawionych w raporcie znajdujg sie w zataczniku 3.

2 Mimo niedoskonatosci takiego rozwigzania zdecydowano sie na wyrazenie wynikéw testéw kompetencji w formie sredniego wyniku z 10 PV. W re-

zultacie wyniki pierwszego pomiaru zostaty przedstawione na skali o sredniej 100 i odchyleniu standardowym 14,57. Efektem tego rozwiazania s nieco zanizone
btedy standardowe w analizach dotyczacych testow kompetencji przedstawionych w rozdziale 4. Wyniki drugiego pomiaru zostaty przedstawione na tej samej
skali, celem ukazania réznic w poziomie kompetencji w poréwnaniu z pierwszym pomiarem.
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Umiejetnos¢ skutecznego porozumiewania sie w jezykach obcych jest uwazana za jedna z kluczowych kompetencji wspotczesne-
go cztowieka, umozliwiajacg mu sprawne funkcjonowanie w spoteczenstwie wiedzy oraz szybsze dostosowywanie sie do zmian
w dzisiejszym swiecie. Nabycie tej kompetendji jest szczegdlnie istotne dla mtodych ludzi, ktérzy konczac obowigzkowa edukacje
powinni by¢ przygotowani do zycia w dynamicznie zmieniajacym sie swiecie (Parlament Europejski, 2006). Dlatego tak wazne dla
ucznia jest rozwijanie umiejetnosci postugiwania sie jezykami obcymi na etapie szkolnym, za$ zadaniem szkoty jest pomdc mu
w sposéb adekwatny do potrzeb wspdtczesnosci w nabyciu tej kompetendji.

Przygotowanie uczniéw do komunikowania sie w mowie i pismie jest nadrzednym celem ksztatcenia jezykowego, jak to zostato
ujete w obecnie obowigzujacej podstawie programowej dla jezyka obcego nowozytnego (MEN, 2008). Stanowi ona opis wiedzy
i umiejetnosci, ktérymi ma dysponowac uczen na zakoriczenie danego etapu edukacyjnego. Nalezy zauwazy¢, ze zatozenia, struk-
tura i zapisy zawarte w obecnej podstawie programowej majg swoje ugruntowanie m.in. w Europejskim systemie opisu ksztatcenia je-
zykowego (Rada Europy, 2003) — dokumencie powstatym w wyniku starari Rady Europy, majgcym w obecnej dobie duzy wptyw na
ksztatt programdw nauczania i certyfikacje kompetencji jezykowych w Europie. Polska podstawa programowa zawiera zatem zapi-
sy okreslajace efekty nauczania w zakresie wiedzy: znajomosci srodkéw jezykowych oraz dziatan jezykowych: rozumienia i tworze-
nia tekstéw jako dziafan receptywnych i produktywnych oraz dziatan interakcyjnych i mediacyjnych realizowanych w formie ustnej
i pisemnej ujete w sposéb analogiczny do definicji zawartych w ESOKJ (MEN, 2008).

Oprécz obszardw ksztatcenia podstawa programowa przybliza takze poziom kompetendji jezykowej oczekiwanej od uczniéw
gimnazjum. Réwniez w tym aspekcie czerpie z ESOKJ, okreslajac docelowe poziomy umiejetnosci w odniesieniu do skal biegtosci
jezykowej zdefiniowanych w tym dokumencie. W podstawie programowej dla jezykdw nowozytnych docelowy poziom biegtosci
jezykowej okreslono jako A2 dla uczniéw rozpoczynajacych nauke jezyka w gimnazjum, zas$ dla uczniéw gimnazjum kontynuuja-
cych nauke jezyka rozpoczeta w szkole podstawowej — jako A2+, czyli poziom posredni pomiedzy A2 i B1 (MEN, 2009a).

Niniejszy rozdziat przedstawia umiejetnosci gimnazjalisty w zakresie jezyka angielskiego w odniesieniu do zapisow podstawy pro-
gramowej lIl.1 = dla ucznidw kontynuujacych nauke jezyka rozpoczeta w szkole podstawowej. Osiggniecia polskich gimnazjalistow
w zakresie znajomosci jezyka obcego przedstawione zostaty w rozbiciu na nastepujace dziatania jezykowe: rozumienie wypowie-
dzi ustnych (stuchanie), rozumienie wypowiedzi pisemnych (czytanie), tworzenie wypowiedzi pisemnych (pisanie) oraz tworzenie
wypowiedzi ustnych i ustne reagowanie (méwienie). W kazdym przypadku omowiono wyniki testdw, odniesiono je do zapiséw
podstawy programowej i poddano probie interpretadji.

3.2.1. Rozumienie wypowiedzi ustnych (stuchanie)

Rozumienie wypowiedzi ustnych stanowi swego rodzaju fundament dla sprawnosci produktywnych — aby konstruowac
wypowiedzi nalezy najpierw rozpoznawac i rozréznia¢ elementy jezyka, a takze rozumie¢ wypowiedzi innych. Znajduje to od-
zwierciedlenie w procesie naturalnego przyswajania jezyka ojczystego, gdy rozwdj sprawnosci rozumienia ze stuchu poprzedza
rozwdj pozostatych sprawnosci jezykowych (Komorowska, 2011).

Podstawa programowa dla szkét gimnazjalnych na poziomie lll.T okresla umiejetnosci absolwenta gimnazjum w zakresie rozumie-
nia ze stuchu jako umiejetnosci pozwalajgcace rozumied ,(...) proste, krotkie, typowe wypowiedzi (np. instrukcje, komunikaty, ogto-
szenia, rozmowy) artykutowane wyraznie, w standardowej odmianie jezyka” (MEN, 2008, s. 289). Podstawa precyzuje, ze uczer ma
by¢ w stanie reagowac na polecenia, odnajdowac w tekscie okreslone informacje oraz rozréznia¢ formalny i nieformalny styl wy-
powiedzi, a takze okresli¢ gtowna mysl tekstu, intencje nadawcy/autora tekstu oraz kontekst wypowiedzi np. czas, miejsce, sytu-
acje i uczestnikdw (MEN, 2008).
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W badaniu BUNJO sprawnos¢ rozumienia wypowiedzi ustnych zawezono do jej najistotniejszych umiejetnosci czastkowych, w za-
kresie ktorych mozna wnioskowac o osiggnieciach ucznidw. W konsekwencji, w testach osiggnie¢ BUNJO rozumienie wypowiedzi
ustnych zoperacjonalizowane zostato jako umiejetnos¢:

m odnajdowania okreslonych informacji w wypowiedzi
m  okredlania gtownej mysli wypowiedzi

®  rozpoznawania kontekstu wypowiedzi

m okredlania intencji nadawcy/autora wypowiedzi.

Wyniki testu osiggnie¢. Wyniki testu wskazuja, ze tylko co trzeci gimnazjalista (32% ucznidw) wykazat sie zaktadanym w pod-
stawie programowej lll.1 poziomem osiggnie¢ w zakresie sprawnosci rozumienia wypowiedzi ustnych. Oznacza to, ze potrafit
odnajdowac okreslone informacje w tekscie, okresla¢ gtéwng mysl tekstu, rozpoznawac kontekst wypowiedzi oraz okresla¢ in-
tencje nadawcy/autora tekstu. Niestety, az 68% badanych gimnazjalistdw nie wykazato sie takimi umiejetnosciami, co oznacza, ze
ich osiggniecia szkolne w tym zakresie sg nizsze, niz zaktadajg wymagania podstawy programowej. Wyodrebniono przy tym bar-
dzo matg grupe ucznidw (5%), ktérzy opanowali te sprawnos¢ w wyzszym stopniu od wymaganego, osiggajagc maksymalng licz-
be punktow w tescie.

Rysunek 4 prezentuje rozktad wynikoéw testu, na osi X zaznaczono wyrazone w punktach wyniki testu (maksymalnie 13 punktow),
a wysokos¢ kolumn wykresu ilustruje odsetek ucznidw, ktérzy uzyskali dany wynik. Czerwona linia wyznacza natomiast granice
pomiedzy zbyt niskimi osiggnieciami uczniéw a osiggnieciami zgodnymi z wymaganiami podstawy programowej (po prawej stro-

nie linii).

Rysunek 4. Rozklad wynikéw w tescie sprawdzajgcym osiagniecia w zakresie sprawnosci rozumienia wypowiedzi ustnych
(n =3886)
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Wyniki gimnazjalistow w zakresie sprawnosci rozumienia wypowiedzi ustnych przeanalizowano réwniez w rozbiciu na poszczegol-
ne zadania. Zadania testowe byty stopniowane pod wzgledem trudnosci w odniesieniu do poziomdw biegtosci jezykowej ESOKJ
(poziom A2: zadanie 1; A2/A2+: zadanie 2; B1: zadanie 3) i sprawdzaty wybrane umiejetnosci czastkowe (znajdowanie okreslonych
informadji: zadania 1, 2 i 3; okreslanie kontekstu wypowiedzi: zadania 1, 3; okreslanie gtéwnej mysli tekstu: zadanie 1; okredlanie in-
tengji nadawcy/autora: zadanie 3).

Wyniki analiz pokazaty, ze 15% ucznidw poprawnie rozwigzato zadanie 1, 33% uczniéw poradzito sobie w catosci poprawnie z za-
daniem 2, a 11% ucznidw rozwiazato bezbtednie zadanie 3. Skoro uczniowie najlepiej poradzili sobie z zadaniem 2, ktérego poziom
trudnosci byt nieco wyzszy od zadania 1, mozna przyjac, ze najmniej problemdw mieli z odnajdowaniem w wypowiedzi ustnej



okreslonych informacji. WyraZnie wieksze problemy mieli z okresleniem intencji nadawcy/autora tekstu, badz szeroko rozumianego
kontekstu wypowiedzi (zadania 1 i 3). Ta ostatnia umiejetnos¢ byta badana miedzy innymi w zadaniu o najnizszym poziomie trud-
nosci, a pomimo tego bardzo duza grupa uczniéw (85%) sobie z nim nie poradzita.

Problemy z umiejetnosciami, ktére wypadty stabiej, wynika¢ moga z faktu, ze na lekcjach gimnazjalisci nie majg zbyt wielu okazji,
by rozwijac te wiasnie sprawnosci czastkowe. Potwierdzaja to wyniki analizy tresci podrecznikéw gimnazjalnych, ktére wykorzysty-
wano w szkotach objetych badaniem BUNJO (Fituch, 2011). Jak stwierdzono, w podrecznikach dominowaty ¢wiczenia wymagajace
odnajdowania okreslonych informacji w tekscie (Srednio 94% wszystkich ¢wiczen z zakresu rozumienia ze stuchu), natomiast bra-
kowato ¢wiczen, w ktérych uczniowie mieli okresli¢ intencje autora tekstu lub okresli¢ kontekst wypowiedzi; takie ¢wiczenia stano-
wity srednio 1% i 2% wszystkich ¢wiczen ukierunkowanych na rozwdj sprawnosci rozumienia wypowiedzi ustnych.

Rozktad wynikéw ze wzgledu na pte¢ ucznia i lokalizacje szkoty. Warto przyjrzec sie rowniez rozktadowi wynikow testu osia-
gniec sprawdzajacego rozumienie wypowiedzi ustnych ze wzgledu na dwa czynniki kontekstowe stanowiace niejako kanon anali-
zy osiggniec szkolnych: pte¢ ucznia i charakter miejscowosci, w ktérej potozona jest szkota (Jasinska i in., 2013).

Nie stwierdzono istotnej statystycznie roznicy miedzy wynikami dziewczat i chtopcow. Sredni wynik dziewczat wynosit 7,03 punk-
tu (sd = 3,151), co stanowi 54% maksimum punktéw w tescie, i byt on tylko nieznacznie wyzszy od $redniego wyniku uzyskanego
przez chtopcdw, ktéry wynosit 6,86 punktu (sd = 3,186), co stanowi 53% maksimum punktéw w tescie.

Obserwuje sie natomiast istotne statystycznie réznice w wynikach ucznidw ze wzgledu na wielkos¢ miejscowosci i typ gminy,
w ktorej potozona jest szkota (tabela 18 i 19). Najnizsze Srednie wyniki zanotowali uczniowie, ktdrzy uczeszczali do gimnazjow
w najmniejszych lokalizacjach, tj. w gminach wiejskich lub wiejskich czesciach gmin miejsko-wiejskich oraz w miastach ponizej
15 tys. mieszkaricédw. Zauwazalnie wyzsze wyniki osiggneli natomiast uczniowie z gimnazjow zlokalizowanych w miastach o popu-
lacji 15-100 tys. mieszkarncodw oraz miastach o liczbie ludnosci przekraczajacej 100 tys. W zaleznosci od poréwnywanych kategorii
réznice miedzy osiggnieciami uczniow szkdt z wiekszych i mniejszych miejscowosci wynosza miedzy 1,1 a 1,6 punktu (na 13 moz-
liwych do zdobycia).

Tabela 18. Srednie wyniki testu sprawdzajacego osiggniecia uczniow w zakresie rozumienia wypowiedzi ustnych ze wzgledu na
wielko$¢ miejscowosci lokalizacji szkoty (n = 3 886)

Wielkos¢ miejscowosci lokalizacji szkoty Sredni wynik testu Odchylenie standardowe
gmina wiejska albo czes¢ wiejska gminy miejsko-wiejskiej 6,21 2,910
miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 6,29 2,966
miasto 15-100 tys. mieszkancow 743 3,070
miasto powyzej 100 tys. mieszkarncow 7,82 3,372

Zrdznicowanie w osiggnieciach miedzy uczniami z gimnazjéw potozonych w matych i duzych miejscowosciach ukazuja sie jesz-
cze wyrazniej, gdy w analizach uwzgledni sie potozenie i typ funkcjonalny tych miejscowosci. Réznice miedzy srednimi wynika-
mi ucznidw z miejscowosci najbardziej defaworyzowanych — gmin typowo wiejskich oraz gmin popegeerowskich — a wynikami
uczniéw uczeszczajgcych do szkdt w wiekszych osrodkach miejskich — miastach na prawach powiatu - siegaja bowiem niemal
2 punktéw. Analiza ta ukazuje réwniez zréznicowanie wynikow ucznidw szkét potozonych na terenach wiejskich w zaleznosci od
charakteru gminy i jej lokalizacji wzgledem osrodkéw miejskich. Uczniowie szkét z gmin przemystowych lub gmin bedacych cze-
$cig aglomeracji osiggaja bowiem wyniki poréwnywalne ze swoimi kolegami ze szkét potozonych w miastach.
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Tabela 19. Srednie wyniki testu sprawdzajgcego osiggniecia ucznidw w zakresie rozumienia wypowiedzi ustnych ze wzgledu na
typ funkcjonalny miejscowosci lokalizacji szkoty (typ gminy) (n = 3886)

Lokalizacja szkoty (typ gminy) Sredni wynik testu Odchylenie standardowe
gminy typowo wiejskie 5,89 2,688
gminy mieszane rolnicze 6,45 3,018
gminy popegeerowskie 5,85 2,845
gminy przemystowe 7,06 3,012
gminy w ramach aglomeradgji 731 3,264
miasta poza obszarami aglomeracji 716 3,070
miasta na prawach powiatu 7,83 3,280

Typ i wielko$ci miejscowosci lokalizacji szkoty okazujg sie jednymi z predyktoréw osiggnie¢ uczniéw w zakresie rozumienia wypo-
wiedzi ustnych. Wielko$¢ miejscowosci lokalizacji szkoty wyjasnia okoto 5% zmiennosci w poziomie osiggnie¢ uczniéw w zakresie
tej sprawnosci, natomiast typ gminy, w ktorej zlokalizowana jest szkota — 6%.

Stabe osiaggniecia ucznidw w zakresie sprawnosci rozumienia wypowiedzi ustnych wynika¢ moga z réznego rodzaju trudnosci, kto-
re napotyka¢ moga zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie. Dla nauczycieli moga to by¢ kfopoty z zapewnieniem uczniom wystar-
czajacej ilosci czasu poswieconego na rozwijanie tej sprawnosci oraz brak odpowiedniej réznorodnosci stuchanych tekstéw, ktére
pomogtyby utrzymac koncentracje ucznidow na zadaniach, a takze zmotywowac ich do aktywnego uczestnictwa w lekgji. Ponad-
to, pomimo pozornie nieograniczonych mozliwosci wyszukiwania nagran, np. w Internecie, problem stanowi¢ moze odnalezie-
nie ¢wiczen, ktére odzwierciedlatyby rozumienie ze stuchu w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych, o odpowiednim poziomie
trudnosci oraz zawierajacych naturalny jezyk (Underwood, 1989). Czasami wystepowa¢ moga tez problemy techniczne zwigzane
np. z jakoscia sprzetu i wykorzystywanych nagrar audio.

Z perspektywy ucznia przede wszystkim problemem moze by¢ zbyt mato okazji do stuchania wypowiedzi ustnych w jezyku ob-
cym. Zasadnicza barierg utrudniajgcg prawidtowe zrozumienie wypowiedzi ustnych jest tez ograniczony zaséb $rodkow jezyko-
wych uczniow, np. staba znajomos¢ stownictwa. Na skutek tego uczniowie zbyt duzg uwage skupiaja na nieznanych sobie stowach,
tracac z ,0czu” naczelng mysl odstuchiwanej wypowiedzi. Popetniajg rowniez btedy pragmatyczne, tzn. na podstawie kontekstu
wypowiedzi nie s3 w stanie wiasciwie odczytac jej tresci, poniewaz przypisujg stowom i wyrazeniom btedne znaczenia (tamze).

Problemem moze byc¢ réwniez tempo stuchanej wypowiedzi, ktérego uczer nie moze z natury rzeczy kontrolowac, poprzez co
czesto traci orientacje w tresci. Jest to tym bardziej frustrujace, ze w wielu sytuacjach uczer nie moze poprosi¢ méwcy o powtdrze-
nie wypowiedzi (tamze). Podczas wykonywania ¢wiczen na rozumienie ze stuchu uczniowie moga miec réwniez trudnosci z kon-
centracja, zwiaszcza jesli stuchana wypowied? jest dtuga, a jej tematyka nie miedci sie w kregu ich zainteresowan (Underwood,
1989; Ur, 1984). Co wiecej, pewne ograniczenie stanowi brak autentycznosci nagrari odtwarzanych na lekcjach jezyka obcego (Hed-
ge, 2000). Problemy stricte jezykowe podczas stuchania powodowane moga by¢ przez rozmaite aspekty wymowy w jezyku ob-
cym zaréwno na poziomie zdania (intonacja), stowa, jak i dZzwiekdw. Ktopoty sprawia¢ moga rozbieznosci miedzy systemem gra-
ficznym i fonicznym jezyka, pomijanie dzwiekéw podczas wypowiadania stow, czy tez akcent wyrazowy (Rixon, 1986).

3.2.2. Rozumienie wypowiedzi pisemnych (czytanie)

Sprawnos$¢ rozumienia wypowiedzi pisemnych, czyli inaczej czytania ze zrozumieniem, to kolejna sprawnos¢ receptywna. Wedtug
Komorowskiej (2011) podczas nauki jezyka obcego czytanie pozwala uczniowi skutecznie opanowac pozostate sprawnosci jezy-
kowe, poniewaz wymaga utrwalania poznanych wczesniej srodkéw jezykowych w postaci stow, zwrotdéw oraz struktur gramatycz-
nych.

Wymagania szczegdtowe podstawy programowej lll.1 okreslajg umiejetnosci absolwenta gimnazjum w zakresie rozumienia wypo-
wiedzi pisemnych w odniesieniu do umiejetnosci czgstkowych i zaktadajg, ze uczen potrafi: okresla¢ gtéwng mysl tekstu i gtéwne

mysli poszczegdlnych czesci tekstu, odnajdowac w tekscie okreslone informacje, okreslac intencje nadawcy/autora tekstu, okresla¢

28



kontekst wypowiedzi, np. nadawcy, odbiorcy, czy tez formy tekstu, rozpoznawac zwigzki pomiedzy poszczegdinymi czesciami tek-
stu oraz rozrézniac formalny i nieformalny styl wypowiedzi (MEN, 2008).

By mdc wypowiedziec sie na temat stopnia osiggnie¢ ucznidow w zakresie sprawnosci rozumienia wypowiedzi pisemnych, w te-
stach osiggnie¢ BUNJO zawezono ja do wybranych, stosunkowo tatwo obserwowalnych umiejetnosci, zaczerpnietych z podsta-
WY programoweyj:

m  prawidtowego rozpoznawania kontekstu tekstu

m  odczytywania intencji nadawcy/autora tekstu

= odnajdowania w tekscie okreslonych informacji szczegdtowych

®  rozumienia struktury tekstu i pofagczen logicznych miedzy jego poszczegdinymi czedciami

= odnajdowania w tekscie okreslonych informacji szczegdtowych.

Osiggniecia gimnazjalistow w zakresie rozumienia wypowiedzi pisemnych byty tylko nieznacznie lepsze od osiggniec w zakresie ro-
zumienia wypowiedzi ustnych. Mniejszo$¢ ucznidw (42%) zanotowata osiggniecia na poziomie wymaganym w zapisach podstawy
programowej. Uczniowie ci potrafili: prawidtowo rozpoznawac kontekst tekstu; odczytywac intencje nadawcy/autora tekstu; od-
najdywac w tekscie okreslone informacje szczegdtowe; rozumiec strukture tekstu i potaczenia logiczne miedzy jego poszczegdl-
nymi czesciami oraz odnajdywac w tekscie okreslone informacje szczegdtowe. Niestety, wiekszo$¢ ucznidw (58%) uzyskata wynik
na poziomie ponizej docelowo zaktadanego na koniec nauki w gimnazjum. Jednoczesnie analizy wykazaty, Zze tylko w przypadku
9% badanych uczniéw umiejetnosci w zakresie tej sprawnosci przekraczaty wymagany w podstawie programowej poziom na tyle,
ze uczniowie ci uzyskali maksymalny wynik w tescie.

Rysunek 5 ilustruje rozktad wynikéw testu sprawdzajgcego osiggniecia w zakresie sprawnosci rozumienia wypowiedzi pisemnych.
Na osi X zaznaczono punktowy wynik w tescie (maksymalnie 13 punktow), wysokos¢ kolumn odzwierciedla odsetek uczniéw, kto-
rzy uzyskali dany wynik, natomiast czerwona linia wyznacza granice pomiedzy zbyt niskimi osiggnieciami uczniéw a osiggnieciami

zgodnymi z wymaganiami podstawy programowej (kolumny po prawej stronie linii).

Rysunek 5. Rozktad wynikéw w tescie sprawdzajacym osiggniecia w zakresie sprawnosci rozumienia wypowiedzi pisemnych

(n =3886)
o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

liczba punktéw

% ucznidow
O = N W A U1 N ® OV O



Osiagniecia uczniéw przeanalizowano takze w rozbiciu na poszczegdlne zadania. Analogicznie do testu w zakresie rozumienia wy-
powiedzi ustnych, zadania testu rozumienia wypowiedzi pisemnych byty zréznicowane ze wzgledu na stopien trudnosci w od-
niesieniu do poziomdw biegtosci jezykowej ESOKJ (poziom A2: zadanie 1; A2/A2+: zadanie 2; B1: zadanie 3) i odnosity sie do wy-
branych umiejetnosci czastkowych (rozpoznawanie kontekstu tekstu; odczytywanie intencji nadawcy/autora tekstu: zadanie 1;
znajdowanie okreslonych informacji: zadania 1 i 3; rozumienie struktury tekstu i potgczen logicznych miedzy jego poszczegdlny-
mi czesciami: zadanie 2).

Uzyskane przez ucznidw wyniki ksztattowaty sie nastepujgco: 40% ucznidw prawidtowo odpowiedziato na wszystkie pytania w za-
daniu 1, 21% uczniéw poradzito sobie poprawnie z catoscig zadania 2, a 23% ucznidw rozwigzato bezbtednie zadanie 3. Najlepiej
uczniowie radzili sobie z odnajdowaniem w tekscie okreslonych informacji szczegdtowych, odczytywaniem intencji nadawcy/au-
tora tekstu, a takze rozpoznawaniem kontekstu wypowiedzi. Co prawda umiejetnosci te sprawdzato zadanie o najnizszym pozio-
mie trudnosci, ale odnajdowanie w tekscie okreslonych informacji szczegdtowych wystapito rowniez w najtrudniejszym zadaniu,
a pomimo to niemal co czwarty uczen poradzit sobie z nim catkowicie poprawnie. WyraZnie wieksze ktopoty sprawito uczniom
natomiast analizowanie czytanego tekstu tak, by zrozumiec jego strukture i odnalez¢ potgczenia logiczne miedzy jego poszcze-
golnymi czesciami. Dziato sie to, pomimo ze poziom zadania, ktére sprawdzato te umiejetnosci, byt tylko nieco wyzszy od zadania
najtatwiejszego.

Uzyskane wyniki mogga by¢ zwigzane z intensywnoscia ¢wiczenia przez gimnazjalistow poszczegolinych umiejetnosci czastkowych
sktadajacych sie na rozumienie wypowiedzi pisemnych. Taka interpretacja znajduje potwierdzenie w zawartosci tresciowej pod-
recznikdw gimnazjalnych, ktére wykorzystywano w szkofach objetych badaniem BUNJO (Fituch, 2011). Wsréd zawartych tam ¢wi-
czen ukierunkowanych na rozwijanie sprawnosci rozumienia wypowiedzi pisemnych zdecydowanie dominowaty ¢wiczenia wy-
magajace odnajdowania okreslonych informacji w tekscie (Srednio 80% ¢wiczen). Brakowato natomiast ¢wiczen dajacych uczniowi
okazje do rozpoznawania zwigzkdéw pomiedzy poszczegdlnymi czesciami tekstu (Srednio 7% ¢wiczer), okreslania intencji nadaw-
cy/autora tekstu (Srednio 1% ¢wiczen) lub okreslania kontekstu wypowiedzi (srednio 1% ¢wiczen). Przy tak silnej dominacji w pod-
recznikach ¢wiczen ukierunkowanych na odnajdowanie w tekscie okreslonych informacji 23% testowanych gimnazjalistow byto
sobie w stanie poradzi¢ nawet z zadaniem na poziomie B1 skali ESOKJ.

Rozktad wynikéw ze wzgledu na pte¢ ucznia i lokalizacje szkoty. Obserwuje sie nieznaczne, lecz istotne statystycznie réznice
w osiggnieciach dziewczat i chtopcow. Dziewczeta uzyskaty srednio 7,75 punktu w tescie (sd = 3,367), co stanowi 60% maksymalnej
liczby punktéw. Natomiast sredni wynik chtopcéw wynosit 7,26 punktu (sd = 3,608), co stanowi 56% maksymalnej liczby punktow.

WyrazZne réznice w osiggnieciach uczniow widac przy uwzglednieniu wielkosci i typu miejscowosci, w ktdrej potozona jest szkota
(tabela 20 i 21). Zarowno gimnazjalisci ze szkét zlokalizowanych w gminach wiejskich oraz wiejskich czesciach gmin wiejsko-miej-
skich, jak i ci ze szkdt usytuowanych w miastach ponizej 15 tys. mieszkancow uzyskali nizsze wyniki od ich réwiesnikow z miast
o populacji 15-100 tys. mieszkaricéw oraz miast przekraczajacych 100 tys. mieszkaricow. Rdznice w $rednich wynikach siegaja 1,6
punktu (na 13 mozliwych do zdobycia). Wyniki te sg zbiezne z analizami dotyczacymi umiejetnosci rozumienia wypowiedzi ust-
nych.

Tabela 20. Srednie wyniki testu sprawdzajacego osiggniecia uczniow w zakresie rozumienia wypowiedzi pisemnych ze wzgledu
na wielkos¢ miejscowosci lokalizacji szkoty (n = 3886)

Wielkos¢ miejscowosci lokalizacji szkoty Sredni wynik testu Odchylenie standardowe
gmina wiejska albo czes¢ wiejska gminy miejsko-wiejskiej 6,72 3,328
miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 6,93 3,347
miasto 15-100 tys. mieszkancow 81 3,368
miasto powyzej 100 tys. mieszkancédw 8,30 3,611

Analogicznie obserwuje sie jeszcze wieksze réznice przy uwzglednieniu typu miejscowosci lokalizacji szkoty. W odniesieniu do
umiejetnosci czytania réznice miedzy srednimi wynikami uczniéw gimnazjow potozonych w gminach popegeerowskich a wyni-
kami ucznidéw uczeszczajacych do szkdt z wiekszych miast s nieznacznie wieksze niz w przypadku umiejetnosci stuchania i siegaja
nieco ponad 2 punkty. Widoczne jest takze zréznicowanie osiggnie¢ ucznidw z réznych typdw gmin wiejskich. Na przykfad rézni-
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ca miedzy wynikami uczniow szkét z gmin przemystowych oraz gmin typowo wiejskich wynosi 1,7 punktu. Podkresla to wage za-
plecza spoteczno-ekonomicznego srodowiska, w ktdrym funkcjonuje szkota.

Wielkos¢ i typ miejscowosci lokalizacji szkoty wykazuja podobny poziom predykcji osiggnie¢ ucznidow w zakresie rozumienia wypo-
wiedzi pisemnych jak w analizach dotyczacych rozumienia wypowiedzi ustnych (5% i 6% zmiennosci wynikdw wyjasnianych przez
dany czynnik). Podobny poziom predykcji wykazuje rowniez ptec¢ ucznia.

Tabela 21. Srednie wyniki testu sprawdzajacego osiggniecia uczniéw w zakresie rozumienia wypowiedzi pisemnych ze wzgledu
na typ funkcjonalny miejscowosci lokalizacji szkoty (n = 3886)

Lokalizacja szkoty (typ gminy) Sredni wynik testu Odchylenie standardowe
gminy typowo wiejskie 6,32 3,220
gminy mieszane rolnicze 7,05 3,341
gminy popegeerowskie 6,35 3,373
gminy przemystowe 8,07 3,244
gminy w ramach aglomeradji 8,02 3,393
miasta poza obszarami aglomeracji 79 3,310
miasta na prawach powiatu 8,33 3,558

Nie w petni zadowalajace osiagniecia gimnazjalistow w zakresie badanej sprawnosci wynika¢ moga z wielorakich przyczyn. Na
przykfad nauczyciele rozwijajacy sprawnosc rozumienia wypowiedzi pisemnych natrafic moga na problemy zwigzane z niskim po-
ziomem motywadji uczniéw, co moze mie¢ swoje zrédto zarowno w domu, jak i w szkole, np. na lekcjach jezyka obcego. Z jednej
strony brak pozytywnych wzorcéw i zainteresowania rodzicow ksigzkami przekfadac sie moze na gotowos¢ dziecka do podejmo-
wania préb czytania (patrz rozdziat 4), z drugiej — szkota moze niezbyt skutecznie zachecac dziecko do systematycznego czytania.

Problemem dla uczniéw moze by¢ takze mata atrakcyjnosc form ¢wiczen ukierunkowanych na rozwijanie sprawnosci rozumienia
wypowiedzi pisemnych oraz nieadekwatna do ich zainteresowan tematyka tekstéw. Wazne jest, by na lekcji ¢wiczenia doskonala-
ce rozumienie wypowiedzi pisemnych dawaty uczniowi poczucie autentycznosci, tzn. by nie polegaty tylko na mechanicznym od-
powiadaniu na pytania o tres¢ tekstow niepowigzanych w zaden sposodb z jego zainteresowaniami, co demotywuje do podejmo-
wania trudu podczas nauki czytania (Rivers, 1983).

3.2.3. Tworzenie wypowiedzi pisemnych (pisanie)

Sprawnos¢ tworzenia wypowiedzi pisemnych jest druga, obok sprawnosci tworzenia wypowiedzi ustnych, sprawnoscig produk-
tywna. Uwazana jest jednak za wtdérng w stosunku do sprawnosci mowienia (Valdman, 1966), poniewaz nie jest sprawnoscia rozwi-
jana naturalnie (Myles, 2002), o czym $wiadczy miedzy innymi istnienie licznych jezykdw, ktére nigdy nie rozwinety systemu pisma
i opieraty sie tylko na komunikacji ustnej. Zdania na temat przydatnosci tejze sprawnosci sg podzielone, bo cho¢ we wspotcze-
snym Swiecie jej znaczenie moze wzrastac dzieki popularnosci pisemnych form komunikacji internetowej (Coulmas, 2003), niekto-
rzy uzytkownicy jezyka nadal moga korzystac z niej stosunkowo rzadko (Komorowska, 2011).

Wymagania szczegdtowe podstawy programowej w zakresie sprawnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych obejmujg dwa typy
dziatan jezykowych: tworzenie wypowiedzi i reagowanie pisemne. W przypadku tworzenia wypowiedzi pisemnych wymagania
rozpisano w odniesieniu do formy i tresci. W ich Swietle gimnazjalista ma by¢ w stanie tworzy¢ krotkie, proste i zrozumiate formy
pisemne, np. notatke, ogtoszenie, zaproszenie, pozdrowienia, zyczenia, wiadomos¢, ankiete, pocztéwke, e-mail, opis lub tez krét-
ki list prywatny (MEN, 2008). Po wzgledem tresci natomiast podstawa programowa przewiduje, ze bedzie on potrafit opisywac lu-
dzi, przedmioty, miejsca, zjawiska oraz czynnosci i wydarzenia zycia codziennego, przedstawiac fakty z przesztosci i terazniejszosci,
relacjonowac wydarzenia z przesztosci, wyrazac i uzasadnia¢ swoje poglady i uczucia, przedstawiac opinie innych oséb, opisywac
intencje, marzenia, nadzieje i plany na przysztos¢, opisywac doswiadczenia swoje i innych oséb oraz stosowac formalny lub niefor-
malny styl wypowiedzi w zaleznosci od sytuacji (tamze).
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W przypadku reagowania w formie pisemnej na informacje/komunikaty przekazywane przez inne osoby uczer powinien umiec
reagowac w formie prostego tekstu pisanego, np. wiadomosci e-mail, wiadomosci, pocztowki, krotkiego listu prywatnego, w ty-
powych sytuacjach komunikacyjnych. Ma by¢ przy tym w stanie pisemnie nawigzac kontakty towarzyskie, uzyskac i przekazac in-
formacje i wyjasnienia, prowadzi¢ proste negocjacje w typowych sytuacjach zycia codziennego, proponowac, przyjmowac i od-
rzucac propozycje i sugestie, prosi¢ o pozwolenie, udziela¢ i odmawia¢ pozwolenia, wyraza¢ swoje opinie, intencje, preferencje
i zyczenia, pytac o opinie, preferencje i zyczenia innych, zgadzac sie, sprzeciwiac sie, wyraza¢ swoje emocje, prosi¢ o rade i udzie-
la¢ rady, wyraza¢ prosby i podziekowania oraz zgode lub odmowe wykonania prosby, a takze wyrazac skarge, przepraszac i przyj-
mowac przeprosiny (tamze).

Badanie BUNJO koncentrowato sie na sprawnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych. Zoperacjonalizowano ja jako umiejetnos¢
sformutowania w ograniczonym czasie (25 minut) tekstu krétkiego ogtoszenia o dtugosci od 50 do 100 stéw, w ktdérym uczen po-
winien:

zawrze¢ wymaganag tresc, tj. rozwingc trzy punkty podane w tresci zadania tak, by przekaza¢ w petni niezbedne informacje, tj.
przedstawic¢ fakty z przesztosci i terazniejszosci oraz relacjonowac wydarzenia z przesztosci

wykazac sie znajomoscig srodkow jezykowych, ktére obejmuja:
bogactwo jezyka
ztozonos¢ zdan i spoéjnosc
logike tekstu
oraz

wykazac sie umiejetnoscig zastosowania ww. srodkéw jezykowych w zgodzie z regutami gramatycznymi, leksykalnymi i orto-
graficznymi obowigzujacymi w jezyku angielskim.

Wyniki testu osiagnie¢. Tylko 47% ucznidéw z badanej proby osiagneto wymagany na koniec klasy Il gimnazjum poziom umiejet-
nosci w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych; uzyskali oni co najmniej 10 na 12 punktéw w tescie. Oznacza to, ze nieco mniej
niz potowa badanych gimnazjalistéw wykazata sie umiejetnoscia tworzenia gramatycznie, leksykalnie i ortograficznie poprawnej
wypowiedzi pisemnej, w ktérej przekazata niezbedne informacje i rozwineta wymagane elementy tresci. Uczniowie ci wykazali sie
przy tym wymaganym bogactwem uzywanego jezyka, umiejetnoscia tworzenia logicznej wypowiedzi oraz spojnych i ztozonych
zdan w stopniu zakfadanym w wymaganiach podstawy programowej. Wérdd nich 8% uczniow wykazato sie wysokimi umiejetno-
$ciami, uzyskujac 100% punktéw w tescie.

Rysunek 6 przedstawia graficznie wyniki testu w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych. Na osi X oznaczono punktowy wynik
uzyskany przez uczniow (maksymalnie 12 punktéw), a wysokos¢ kolumn wykresu ilustruje odsetek ucznidw, ktérzy uzyskali dany
wynik. Czerwona linia wyznacza granice pomiedzy zbyt niskimi osiggnieciami ucznidéw a osiggnieciami zgodnymi z wymaganiami
podstawy programowej (po prawej stronie linii).
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Rysunek 6. Rozklad wynikow w tescie sprawdzajacym osiggniecia w zakresie sprawnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych
(n=539)
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Osiagniecia badanych ucznidéw przeanalizowano réwniez w zakresie poszczegdlnych kryteriéw, wedtug ktérych sprawnos¢ two-
rzenia wypowiedzi pisemnych byta oceniana: tresci, zakresu srodkéw jezykowych oraz poprawnosci srodkéw jezykowych.

W odniesieniu do badanych umiejetnosci czastkowych stwierdzono, ze nieco ponad pofowa (52%) ucznidw potrafita uwzgled-
ni¢ i rozwina¢ w wypowiedzi pisemnej wymagane elementy tresci na tyle poprawnie, ze uzyskali oni maksymalna liczbe punktéow
przyznawang w tym kryterium. Uczniowie ci potrafili w tresci wypowiedzi przedstawic fakty z przesztosci i terazniejszosci oraz rela-
cjonowac wydarzenia z przesztosci. Niemal co trzeci gimnazjalista (30%) uzyskat maksymalna liczbe punktow w drugim kryterium
- wykazat sie umiejetnoscia konstruowania logicznej i spojnej wypowiedzi pisemnej z wykorzystaniem wymaganego zasobu $rod-
kow jezykowych, tj. bogatego jezyka i ztozonych zdan. Natomiast 12% uczniéw potrafito stworzy¢ w petni komunikatywna wypo-
wiedZ pisemna o wysokim stopniu poprawnosci jezykowej, ktéra charakteryzowata sie matym natezeniem btedow, kompletnoscia
i poprawnym szykiem zbudowanych zdan.

Badani uczniowie mieli wiec najmniej probleméw z uwzglednieniem w tresci ich wypowiedzi pisemnej zagadnien, ktdre wymie-
nione zostaty w tresci zadania testowego. Wymagato to umiejetnosci opisania przedmiotu, przedstawienia faktow z przesztosci
oraz udzielenia podstawowych informacji o sobie. Nieco trudniejszym aspektem testu byto wykazanie sie szerokim zakresem $rod-
kow jezykowych, w tym bogactwem jezyka, ztozonoscig zdan oraz spéjnoscia i logika tekstu. Stosunkowo najtrudniejszym ele-
mentem zadania byto poprawne stosowanie srodkow jezykowych w pisanym tekscie, tj. kontrolowanie przez uczniéw bteddw
jezykowych na tyle, by nie zaktdcaty one komunikatywnosci wypowiedzi oraz postugiwanie sie kompletnymi i prawidtowo zbu-
dowanymi zdaniami.

Uzyskane wyniki sugeruja, ze nauczyciele podejmujacy proby rozwijania sprawnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych uczulaja
uczniéw na potrzebe odniesienia sie w tworzonych przez nich tekstach do zagadnierh wymienionych w tresci wykonywanych za-
dan oraz ich odpowiedniego rozwiniecia. Natomiast niedostatecznie duzo czasu i wysitkdbw poswiecajg rozwijaniu zakresu $rod-
koéw jezykowych oraz ich poprawnemu stosowaniu. Moze to wynika¢ nie tylko z decyzji podejmowanych przez samych nauczycie-
li, ale rowniez z celdw zadar w podrecznikach. Analiza podrecznikéw wykorzystywanych w szkotach uczestniczacych w badaniu
BUNJO wykazata, ze dominowaty tam wiasnie ¢wiczenia ukierunkowane gtéwnie na umiejetnosci czastkowe, ktére najlepiej wy-
padty w badaniu, a wiec: przedstawianie faktéw z przesztosci i terazniejszosci (Srednio 32% zadar) oraz relacjonowanie wydarzen
7 przesztosci (srednio 12% zadar) (Fituch, 2011).

Stabe wyniki spowodowane mogty by¢ rowniez specyficznymi trudnosciami w rozwijaniu sprawnosci tworzenia wypowiedzi pi-
semnych. Przede wszystkim sprawnos$¢ ta nawet w naturalnym procesie przyswajania jezyka rozwijana jest jako ostatnia i nie za-



licza sie do naturalnych sprawnosci jezykowych, a zatem jest trudniejsza do opanowania zaréwno w przypadku pierwszego, jak
i drugiego jezyka.

Tworzenie wypowiedzi pisemnych polega na zakodowaniu informadji w taki sposéb, by mogty one zosta¢ odebrane ze zrozumie-
niem przez adresata. Wedtug Daviesa i Widdowsona (1983) kodowanie takie odbywa sie na trzech poziomach: graficznym, struktu-
ralnym i semantycznym. Informacja musi zatem zosta¢ zapisana za pomocg prawidtowych znakéw, sformutowana poprawnie pod
wzgledem gramatyki i skfadni, ale réwniez, a moze przede wszystkim, musi skutecznie przekazywac znaczenia zamierzone przez
autora/nadawce. Juz na pierwszym etapie moga pojawic sie trudnosci, jako ze opanowanie zasad pisowni i interpunkgji dla wielu
uczniéw jest trudne. Jednak, jak zauwazajg Davies i Widdowson (tamze), szczegdlnie dwa ostatnie etapy sprawiaja problemy, przy
czym najbardziej skomplikowanym wymiarem tworzenia wypowiedzi pisemnych jest wyrazanie na pismie zamierzonych znaczen.
Co ciekawe, jak zauwaza Lipinska (2000), o ile nauka ortografii i interpunkcji odbywa sie w szkole dos¢ regularnie, o tyle juz nauka
kompozycji i redagowania tekstow realizowana jest rzadko lub odbywa sie w sposdb powierzchowny.

Rozwijanie sprawnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych wymaga duzych naktadéw czasu. Ze wzgleddéw pragmatycznych na-
uczyciele moga sie wiec zniecheca¢ do organizowania ¢wiczert wymagajacych tworzenia wypowiedzi pisemnych, majac na uwa-
dze czasochtonnos¢ sprawdzania prac pisemnych uczniéw oraz wysitek, jaki nalezy wiozyé w opracowanie, a pozniej réwniez za-
stosowanie rzetelnych kryteriéw oceniania (Komorowska, 2011).

Problem stanowi¢ moze rowniez brak naturalnosci ¢wiczen pisemnych. W wyniku czesto popetnianego przez autorow materiatéw
do nauki jezyka lub samych nauczycieli btedu dydaktycznego w zadaniach ukierunkowanych na tworzenie wypowiedzi pisem-
nych brakuje autentycznego odbiorcy wypowiedzi tworzonej przez ucznia (Jones, 2004), a tre$¢ polecenia dotyczy nie kontekstu
wypowiedzi, a technicznych informacji na temat jej dtugosci i formy. W takim wypadku jedynym odbiorcg jest nauczyciel, ktory
wypowiedz gtéwnie ocenia, co moze wptywac demotywujaco na ucznia.

Rozktad wynikéw ze wzgledu na pteé ucznia i lokalizacje szkoty. Sredni wynik dziewczat wynosit 7,81 punktu (sd=3,876), to
jest 65% maksymalnej liczby punktéw do zdobycia. Sredni wynik chtopcow za$ wynosit 794 punktu (sd=3,336), stanowi to 66%
maksymalnej liczby punktéw. Nie stwierdzono statystycznie istotnych réznic w wynikach ze wzgledu na pte¢, mimo nieznacznej
przewagi punktowej chtopcéw.

Tabela 22. Srednie wyniki testu sprawdzajgcego osiggniecia ucznidw w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych ze wzgledu na
wielkos¢ miejscowosci lokalizacji szkoty (n = 539)

e - N Sredni wynik .
Wielkos¢ miejscowosci lokalizacji szkoty testuy Odchylenie standardowe
gmina wiejska albo czes¢ wiejska gminy miejsko-wiejskiej 715 3,878
miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 713 3,736
miasto 15-100 tys. mieszkancow 9 2,857
miasto powyzej 100 tys. mieszkacéw 8,61 3,487

Wyniki pokazaty, ze najnizszy $redni wynik w tescie sprawdzajagcym osiggniecia w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych uzy-
skali gimnazjaliéci uczacy sie w szkotach zlokalizowanych w gminach wiejskich i wiejskich cze$ciach gmin wiejsko-miejskich oraz
w miastach ponizej 15 tys. mieszkarncow. Wyraznie lepsze srednie wyniki zanotowano u uczniéw ze szkét zlokalizowanych w mia-
stach o populacji 15-100 tys. mieszkaricéw oraz miastach przekraczajacych 100 tys. mieszkaricéw. W zaleznosci od porownywal-
nych kategorii réznice w wynikach mtodziezy uczeszczajacej do szkdt z matych miejscowosci a ucznidw szkot potozonych w $red-
nich i duzych miastach wynosza od 1,5 do 1,9 punktu (tabela 22).

Osiagniecia gimnazjalistow w zakresie sprawnosci receptywnych a osiagniecia w zakresie tworzenia wypowiedzi pi-
semnych oraz znajomosci sSrodkéw jezykowych. W uzupetnieniu analiz wynikéw testow osiagnie¢ gimnazjalistéw w zakresie
obu sprawnosci receptywnych przeanalizowano, czy korelujg one wzajemnie ze sobg oraz ze sprawnoscia tworzenia wypowiedzi
pisemnych, a takze z osiggnieciami uczniow w zakresie znajomosci srodkéw jezykowych: stownictwa, gramatyki oraz funkgji jezy-
kowych.
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Analizy wykazaty korelacje dodatnia pomiedzy osiagnieciami w zakresie obu sprawnosci receptywnych, co oznacza, ze wysokiemu
poziomowi osiggnie¢ w zakresie rozumienia wypowiedzi ustnych towarzyszy wysoki poziom osiggniec¢ w zakresie rozumienia wy-
powiedzi pisemnych. Ponadto stwierdzono korelacje dodatnie pomiedzy osiggnieciami w zakresie obu sprawnosci receptywnych
a osiggnieciami w zakresie sprawnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych. Oznacza to, ze ze wzrostem osiggnie¢ w zakresie spraw-
nosci receptywnych jednoczesnie rosng osiggniecia uczniéw w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych. Nalezy pamieta¢, ze za-
lezno$¢ te zbadano tylko dla ucznidw, ktdrzy przystapili do testu osiggniec z tworzenia wypowiedzi pisemnych, a préba uczniow
badanych byfa znacznie mniej liczna (n = 539) niz w przypadku pozostatych testéw (n = 3865) (patrz Rozdziat 2, punkt 2.2.1). Ponad-
to ze wzgledu na schemat badania, charakteryzujacy sie nielosowym doborem respondentéw, na podstawie wynikdw nie mozna
whnioskowac¢ w odniesieniu do catej populadji. Jezeli chodzi o zalezno$¢ pomiedzy osiggnieciami gimnazjalistow w zakresie kazdej
ze sprawnosci receptywnych a poziomem znajomosci srodkow jezykowych stwierdzono réwniez silne korelacje dodatnie.

Whioskujac na podstawie powyzszych korelacji, wydaje sie zasadne stwierdzenie, Ze rozwijajac obie sprawnosci receptywne, na-
lezy réwniez pracowac nad poszerzaniem zasobu Srodkdw jezykowych, takich jak: stownictwo, gramatyka oraz funkcje jezykowe.
Wydaje sie prawdopodobne, Zze poprzez systematyczne stuchanie oraz wypowiedzi w jezyku obcym mozna te $rodki jezykowe
doskonali¢, co moze dodatkowo — choc nie da sie tego stwierdzi¢ z cata pewnoscia — pozytywnie wptywac na stopiert opanowa-
nia przez ucznidéw sprawnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych, np. poprzez systematyczny kontakt z jezykiem, ktéry pomaga
w opanowaniu zasobu srodkéw leksykalno-gramatycznych.

3.2.4. Tworzenie wypowiedzi ustnych i ustne reagowanie (méwienie)

Ostatnig analizowang sprawnoscia jest méwienie. Sprawnosc ta jest szczegdlnie istotna z uwagi na stale zwiekszajaca sie intensyw-
nos¢ kontaktow bezposrednich z uzytkownikami innych jezykdw w réznych sytuacjach zyciowych, co wymaga od wspotczesnego
cztowieka zdolnosci do komunikadgji ustnej takze w jezykach innych niz rodzimy. Czesto tez opanowanie jej w stopniu pozwalaja-
cym na swobodne porozumiewanie sie w mowie jest utozsamiane z sukcesem w nauce jezyka obcego (Komorowska, 2011; Lewic-
ka-Mroczek, 2011).

W podstawie programowej obszar méwienia ujety jest w podziale na dwa typy dziatan jezykowych: tworzenie wypowiedzi ustnej
oraz ustne reagowanie jezykowe. Podziat ten nawigzuje do dokumentu ESOKJ (Rada Europy, 2003), w ktérym przyjeto, ze jezykowa
kompetencja komunikacyjna w zakresie méwienia przejawia sie podejmowaniem przez uzytkownika jezyka dziatari produktyw-
nych (tworzenie tekstéw — mdwienie) oraz dziatan interakcyjnych (gdzie w trakcie rozmowy jednoczesnie nastepuje odbieranie ko-
munikatow oraz — w reakdji — tworzenie wypowiedzi).

Tworzenie wypowiedzi ustnej jest typem dziatania jezykowego, podczas ktérego ,uzytkownik jezyka tworzy tekst, odbierany przez

publicznos¢ ztozong z jednego lub wiekszej liczby stuchaczy” (Rada Europy 2003, s. 62). Przyktadami jej stosowania sg wypowie-
dzi monologowe (opisywanie doswiadczen i przezy¢, przedstawianie wtasnego stanowiska, np. w trakcie dyskusji), publiczne prze-
kazywanie informagji lub instrukgji, zwracanie sie do publicznosci w trakcie przeméwien, wyktaddw, prezentadiji, itp. (Rada Europy,
2003, s. 62-63). Na poziomie A2* zachowania jezykowe w zakresie tworzenia wypowiedzi ustnej sg scharakteryzowane w ESOKJ
W nastepujacy sposob:

Uczacy sie potrafi przedstawic proste opisy lub prezentowac osoby, warunki zycia lub pracy, codzienne rutynowe czynnosci, rzeczy lubiane/
nielubiane itp. w formie krétkiego ciggu prostych zwrotdw i zdan, tworzacych liste spraw (Rada Europy 2003, s. 62).

W obszarze tworzenia wypowiedzi ustnej podstawa programowa przewiduje, ze uczen kontynuujacy nauke jezyka obcego ze
szkoty podstawowej, koriczac Il klase gimnazjum, potrafi tworzy¢ krétkie, proste i zrozumiate wypowiedzi ustne” w nastepujacych
obszarach: opisuje ludzi, przedmioty, miejsca, zjawiska i czynnosci; opowiada o wydarzeniach zycia codziennego; przedstawia fak-
ty z przesztosci i terazniejszosci; relacjonuje wydarzenia z przesztosci; wyraza i uzasadnia swoje opinie, poglady i uczucia; przedsta-
wia opinie innych oséb; przedstawia intencje, marzenia, nadzieje i plany na przysztos¢; opisuje doswiadczenia swoje i innych oséb;
stosuje formalny lub nieformalny styl wypowiedzi w zaleznosci od sytuacji (MEN, 2008).

3 W podstawie programowej dla jezykéw nowozytnych docelowy poziom biegtosci jezykowej okreslono jako A2 dla ucznidéw rozpoczynajacych na-
uke jezyka w gimnazjum, zas$ dla uczniéw gimnazjum kontynuujacych nauke jezyka ze szkoty podstawowej jako A2+. ESOKJ wprowadza rozréznienie na pozio-
my podstawowe (np. A2) oraz dodatkowe (np. A2+) (Rada Europy 2003, s. 40). Przy czym rozréznienie to nie jest stosowane w odniesieniu do wszystkich dziatan
jezykowych. Rada Europy, 2003.
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Ustne reagowanie jezykowe jest drugim rodzajem dziatania jezykowego w zakresie sprawnosci méwienia. Jak to opisano w ESOKJ:

W dziataniach interakcyjnych uzytkownik jezyka wystepuje na zmiane jako rozmawiajacy z jednym lub kilkoma rozmdéwcami i jako
stuchacz, tworzac w ten sposdb wspdlng rozmowe, czyli negocjujac znaczenia zgodnie z okreslonymi zasadami wspotpracy. Pod-
Czas rozmowy sg stale stosowane strategie receptywne i produktywne, czyli odbioru i tworzenia wypowiedzi” (Rada Europy, 2003,
s. 73).

Przyktadami dziatan w zakresie interakgji ustnej sg nieformalne rozmowy i dyskusje (z przyjaciotmi), formalne dyskusje, debaty, wy-
wiady, negocjacje, itp. (Rada Europy, 2003, s. 73). Sg to sytuacje o charakterze interakcyjnym, co oznacza, ze ich uczestnicy wystepu-
ja na zmiane w roli nadawcy i odbiorcy wypowiedzi. Uzytkownik jezyka na poziomie A2 jest w stanie podja¢ nastepujace czynno-
$ci jezykowe w zakresie interakgji ustnej:

Potrafi uczestniczy¢ w rozmowach wymagajacych prostej i bezposredniej wymiany informacji na znane mu lub rutynowe tematy zwigzane
z praca i czasem wolnym. Umie uczestniczy¢ w krétkich rozmowach towarzyskich, lecz rzadko potrafi zrozumie¢ wystarczajaco duzo, zeby
samodzielnie inicjowac i podtrzymywac rozmowe (Rada Europy, 2003, s. 74).

W odniesieniu do interakcji ustnej ESOKJ definiuje réwniez poziom dodatkowy A2+ Uzytkownik jezyka obcego na tym poziomie:

Potrafi ze stosunkowa fatwoscig uczestniczy¢ w typowych i krétkich rozmowach, pod warunkiem otrzymania w razie potrzeby pomocy od
rozmaéwcy. Potrafi bez zbytniego wysitku radzi¢ sobie z prostg, rutynowa wymiana zdan. Potrafi zadawa¢ pytania i odpowiadac na nie oraz
wymieniac poglady i informacje na znane mu tematy w mozliwych do przewidzenia sytuacjach zycia codziennego (Rada Europy, 2003, s. 74).

W odniesieniu do tego typu dziatan jezykowych podstawa programowa lll.1 okresla, Zze uczen potrafi reagowac ustnie ,w sposéb
zrozumiaty w typowych sytuacjach” nawiazuje kontakty towarzyskie (np. przedstawia siebie i inne osoby, wita sie i zegna, udziela
podstawowych informadcji na swoj temat i pyta o dane rozmowcy i innych oséb); rozpoczyna, prowadzi i koriczy rozmowe; stosu-
je formy grzecznosciowe; uzyskuje i przekazuje informacje i wyjasnienia; prowadzi proste negocjacje w typowych sytuacjach zycia
codziennego (np. wymiana zakupionego towaru); proponuje, przyjmuje i odrzuca propozycje i sugestie; prosi o pozwolenie, udzie-
la i odmawia pozwolenia; wyraza swoje opinie, intencje, preferencje i zyczenia, pyta o opinie, preferencje i zyczenia innych, zgadza
sie, sprzeciwia sie; wyraza swoje emocje (np. rados$¢, niezadowolenie, zdziwienie); prosi o rade i udziela rady; wyraza prosby i po-
dziekowania oraz zgode lub odmowe wykonania prosby; wyraza skarge, przeprasza, przyjmuje przeprosiny; prosi o powtdrzenie
badz wyjasnienie (sprecyzowanie) tego, co powiedziat rozméwca (MEN, 2008).

Warto takze zwrdci¢ uwage na kryteria szczegdtowe ESOKJ odnoszace sie do jakosci wypowiedzi ustnych, dzieki ktérym mozna
uzyskac¢ petniejszy obraz jezykowej kompetencji uzytkownika jezyka obcego. Dotycza one zakresu, poprawnosci, ptynnosci, inte-
rakcji oraz spéjnosci wypowiedzi, a ich opis stopniowo réznicuje ilosciowo i jakosciowo kazdy poziom biegtosci jezykowej. W do-
kumencie ESOKJ znajduja sie szczegdtowe zapisy dla kazdego poziomu, za$ w tabeli 23 ponizej orientacyjnie zaprezentowane sg
kryteria opisujace jakos¢ wypowiedzi ustnej na poziomie A2 (w dokumencie nie sg zawarte szczegdtowe kryteria dla poziomu A2+).

Tabela 23. Jakos$¢ wypowiedzi ustnych na poziomie A2 wedtug ESOKJ — kryteria szczegdtowe

Stosuje podstawowe struktury zdan z zapamietanymi zwrotami, wyrazeniami i formutami w celu przekazania

AN ograniczonych informacji w prostych, codziennych sytuacjach komunikacyjnych.
Poprawnos¢ Poprawnie uzywa niektérych prostych struktur, lecz ciggle popetnia podstawowe btedy.
PhANoLe Potrafi sie wypowiadac w bardzo krétkich zdaniach, cho¢ przerwy, falstarty i przeformutowania sa nagminne
y w jego wypowiedziach.
Interakcia Potrafi odpowiadac na pytania i reagowac na proste wypowiedzi. Potrafi wskaza¢, co rozumie, lecz rzadko
) potrafi zrozumiec tyle, by méc samemu prowadzi¢ rozmowe.
Spojnosc Potrafi fgczy¢ grupy stow takimi prostymi spéjnikami jak ,i", lecz”, dlatego ze”.

Zrédto: Rada Europy, 2003, s. 36-37.

Na koniec nalezatoby stwierdzi¢, ze rozwiniecie kompetencji komunikacyjnej w mowie jest kwestig dos¢ ztozona. Uczen, by podjac
sie wypowiedzi, musi wczesniej opanowac wiasciwe $rodki jezykowe (stownictwo, gramatyke), sprawnie uzywac ich w odpowied-
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nich dziataniach jezykowych (tworzenie wypowiedzi lub reagowanie jezykowe) oraz umie¢ zastosowac wtasciwe strategie komu-
nikacyjne i kompensacyjne w sytuacjach zatamywania sie komunikadji, czego nabycie wymaga czasu i praktyki.

Wyniki testéw ustnych. Umiejetnosci komunikacyjne ucznidéw w zakresie tworzenia wypowiedzi ustnej oraz reagowania jezyko-
wego zostaty ocenione tacznie (tzw. ocena analityczna) w odniesieniu do poziomow biegtosci jezykowej ESOKJ. Skala obejmowa-
ta poziomy od Al do B2, wyodrebniono takze grupe ucznidéw o poziomie biegtosci ponizej poziomu Al (por. 2.2.1. Testy jezykowe
— BUM 2). Rozktad procentowy wynikéw przeprowadzonego testu ustnego zostat zaprezentowany na rysunku 7.

Rysunek 7. Rozkfad procentowy wynikéw uczniow wedtug poziomow biegtosci ESOKJ w BUM 2 (n = 594)
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Na podstawie przeprowadzonego testu ustnego umiejetnosci 37% ucznidw zostaty ocenione jako odpowiadajace poziomowi A2
(n = 218). Ponizej poziomu A2 uplasowato sie kolejne 37% badanych (n = 219). Wsréd nich znalazto sie 31% gimnazjalistow (n = 186)
ocenionych na poziom Al, poziomu tego nie osiggneto zas 6% (n = 33). Umiejetnosci 26% badanych uczniéw (n = 157) zakwalifi-
kowano na poziomach B1 i B2, czyli powyzej poziomu oczekiwanego obecnie od ucznia koriczacego gimnazjum. Na poziomie BT
znalazto sie 21% préby (n = 125), natomiast pozostate 5% (32 ucznidw) wykazato sie umiejetnosciami odpowiadajgcymi poziomo-
wi B2.

Wsrdd uczestnikdw badania znaleZli sie uczniowie, ktdrzy zostali ocenieni ponizej poziomu Al. S3 to uczniowie, ktérzy w trakcie roz-
mowy czesto uciekajg sie do jezyka polskiego, by oznajmi¢, ze nie potrafig odpowiedzie¢ na zadane pytanie (,Nie rozumiem”, ,Nie
umiem powiedzie¢”, ,Nie rozumiem, co Pani méwi"), okazujg oznaki dyskomfortu, nawet gdy zadawane sg im bardzo proste pyta-
nia. Wydaje sie tez, ze nie podejmuja préb zrozumienia pytan i uczestnictwa w komunikagji.

Umiejetnosci co trzeciego ucznia zakwalifikowano na poziom Al. Uczniowie ci potrafig uczestniczy¢ w rozmowie pod warunkiem,
ze rozmdwca wolno powtarza i parafrazuje swoje wypowiedzi oraz pomaga uczniowi sformutowac swoje mysli. Uczniowie na tym
poziomie potrafig zadawac¢ pytania i odpowiadac¢ na te dotyczace ich doraznych potrzeb lub na bardzo znane im tematy. Potrafig
uzywac pojedynczych, prostych fraz lub zdan w celu opisania miejsca, w ktérym mieszkaja, i ludzi, ktorych znaja, nie faczac ich jed-
nak ze sobag, starajac sie powiedzie¢ wszystko, co potrafig. Ich zdania zazwyczaj bywajg potaczone jedynie spéjnikiem ,and’, a cata
ich wypowied? jest petna przerw.

Najwieksza grupa gimnazjalistéw uplasowata sie na poziomie A2. Radza sobie oni z komunikacja w rutynowych sytuacjach wyma-
gajacych prostej i bezposredniej wymiany informacji na znane im tematy. Potrafig oni zaangazowac sie w krétkie wymiany zdan,
chociaz czasami mogg nie by¢ w stanie rozumie¢ wszystkiego, by podtrzymac rozmowe. Uzywaja kilku wyrazen i zdan, w prosty
sposéb opisujac swoja rodzine, inne osoby czy szkote. Uczniowie ci potrafig juz odnies¢ sie do swoich poprzednich zdan lub do
tego, co powiedziata inna osoba. Oprécz spojnika ,and” pojawiajg sie w ich wypowiedziach réwniez i inne spdjniki. Tempo wypo-
wiedzi jest juz szybsze, choc¢ przerwy i przeformutowywania sg nadal czeste.

Umiejetnosci co pigtego ucznia odpowiadajg poziomowi B1. Ta grupa gimnazjalistow poradzitaby sobie w wiekszosci sytuacji ko-
munikacyjnych podczas pobytu za granica. Uczniéw na tym poziomie cechuje wieksze tempo w mdéwieniu w poréwnaniu do



ucznidw na nizszych poziomach biegtosci. Nie potrzebujg oni zwykle pomocy rozmoéwcy, by efektywnie poprowadzi¢ rozmowe.
Bez uprzedniego przygotowywania sie moga oni nawigzac rozmowe na tematy, ktdre sg im znane, ktérymi sie interesujg lub ktére
odnoszg sie do ich zycia codziennego (np. rodzina, hobby, podréze). Uczniowie ci potrafig w prosty sposéb wyrazi¢ swoje opinie
i ich uzasadnienie, zrelacjonowac przeszte doswiadczenia, powiedzie¢ o marzeniach, planach i ambicjach. Formutujg oni dtuzsze,
bardziej ztozone zdania, z zastosowaniem réznych spéjnikow. W poréwnaniu do poziomu A2 zakres sfownictwa ucznia na tym po-
ziomie jest szerszy, czasami uczen moze nawet zaskoczy¢ wyrazeniami mniej codziennymi lub powszechnymi. Powstajgce prze-
rwy pojawiaja sie zwykle na koricu zdania i wynikaja z tego, ze uczen zastanawia sie, co powiedzie¢ dalej. Uzywa wtedy wyrazen
takich jak: ,s0", ,stuff like that”, , mean”, by wypetni¢ czas potrzebny do namystu.

Niewielka grupa badanych uczniéw wykazata sie umiejetnosciami odpowiadajacymi poziomowi B2. Uczniowie tacy charaktery-
zUja sie duzg swobodg i ptynnoscig wypowiedzi, potrafiliby oni w spontaniczny sposéb bra¢ udziat w rozmowie z rodzimym uzyt-
kownikiem jezyka, mozna powiedzie¢, ze sg oni petnoprawnymi partnerami w rozmowie. Mogg oni w aktywny sposéb uczestni-
czy¢ w dyskusjach, doktadniej przedstawiac poglady i broni¢ swojego zdania. Wyjasniajac punkt widzenia na jaki$ temat, potrafig
podac jego wady i zalety. Uczniowie na tym poziomie postuguja sie szerszym wachlarzem struktur gramatycznych oraz stownic-
twa w réznych zakresach tematycznych, a ich wypowiedzi cechuje znaczna poprawnos¢ i ptynnosé.

Rozktad wynikéw ze wzgledu na ptec i lokalizacje szkoty. Rysunek 8 przedstawia poréwnanie rozktadow wynikéw uzyska-
nych w tescie ustnym w podziale na pte¢ ucznia. Proporcje w wynikach pomiedzy ptciami sa podobne. Na poziomie A2 odsetek
chtopcodw i dziewczat jest taki sam (po 37%), choc¢ najwieksza grupa chtopcdw zostata oceniona ponizej tego poziomu (Al i poni-
zej — 39%). Grupa dziewczat osiggajaca najnizsze wyniki (A1 i ponizej — 35%) jest tylko nieznacznie mniejsza. Tak mate réznice w roz-
ktadach wynikéw nie wskazujg na zalezno$¢ pomiedzy osiggnietym poziomem a picia uczniow w badanej prébie.

Rysunek 8. Rozkfad procentowy wynikéw w BUM 2 ze wzgledu na ptec
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W zaleznosci od lokalizacji szkoty obserwujemy pewne réznice w osiggnieciach ucznidw. Jak zaprezentowano na rysunku 9, w mia-
stach zauwazalnie dominuja uczniowie, ktorych sprawnos¢ mowienia zostata oceniona jako A2 (36-38% w zaleznosci od wielko-
$ci miejscowosci), a odsetek ucznidw ponizej i powyzej tego poziomu jest dosc zblizony. Z kolei na obszarach wiejskich najwieksza
grupe stanowig uczniowie o umiejetnosciach odpowiadajacych poziomowi Al lub ponizej. Udziat uczniéw osiggajacych poziom
A2 jest porownywalny z uczniami szkot miejskich. Natomiast znaczaco nizszy jest odsetek gimnazjalistéw o wyzszym poziomie bie-
gtosci jezykowej (13%).



Rysunek 9. Rozktad procentowy wynikéw w BUM 2 ze wzgledu na wielkos¢ miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkota ucznia
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Zaprezentowane powyzej wyniki nie s3 zaskakujace. Zblizone rozktady poziomoéw kompetencji uczniow wykazata pierwsza edycja
Badania umiejetnosci mowienia (BUM 1) przeprowadzona w 2011 r. wérdd gimnazjalistow realizujgcych poprzednia podstawe pro-
gramowa. W badaniu tym 34% uczniow uplasowato sie na poziomie A2, umiejetnosciami ponizej tego poziomu wykazato sie 41%
ucznidw, a umiejetnosci co czwartego ucznia odpowiadaty poziomowi B1 lub B2. Podobnie jak w BUM 2, nie uwidocznity sie zna-
czace roznice w wynikach testu ze wzgledu na pfec ucznia. Ponadto, analogicznie do drugiej edycji badania, w BUM 1 uczniowie
uczeszczajacy do szkét na terenach wiejskich stanowili najwiekszy odsetek (38%) ocenionych na najnizszym poziomie biegtosci je-
zykowej (Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2014).

W swietle wymagan obecnej podstawy programowej otrzymane wyniki nie sg jednak satysfakcjonujace. Nalezy przypomnie¢, ze
poziom obecnie oczekiwany od absolwenta gimnazjum kontynuujacego nauke jezyka ze szkoty podstawowej obowigzujaca od
2008 r. podstawa programowa okresla jako A2+ (czyli poziom posredni miedzy A2 i B1). Badanie pokazuje, ze co najmniej jedna
trzecia badanych uczniow poziomu tego nie osigga.

Nalezy wzia¢ tez pod uwage fakt, ze zastosowana metodologia badania nie réznicuje wynikdw ucznidw na poziomy A2 i A2+
W konsekwencji nie jest mozliwe wskazanie, jaki odsetek ucznidw zaklasyfikowanych w badaniu jako A2 to uczniowie, ktorzy w rze-
Czywistosci s3 na poziomie A2+ i oczekiwania podstawy programowej lIl.1 spetniaja, a ilu jest takich, ktérzy ich nie spetniaja, po-
niewaz sg jeszcze na poziomie A2. W zwigzku z tym trudno jest przypisac osiggniecie sukcesu wszystkim uczniom, ktorzy w bada-
niu uzyskali poziom A2.

W koncu nalezy tez pamietac, ze sposob rekrutacji szkot do badania BUM 2 spowodowat, ze uczestnikami badania byli dobrzy
uczniowie o przecietnie wyzszych wynikach na egzaminie gimnazjalnym od reszty populacji gimnazjalistow (por. rozdziat 2). Dla-
tego wynik wskazujacy, ze dwie trzecie badanych jest na poziomie A2 i wyzej, nalezy potraktowac z nalezyta rezerwg — rozktad po-
ziomdw umiejetnosci w catej populacji uczniéw moze by¢ mniej korzystny.

Prawdopodobnie jedng z gtéwnych przyczyn takiej sytuadji jest fakt, ze umiejetnos¢ méwienia w jezyku obcym jest bardzo ztozo-
ng i trudng kompetencjg do opanowania w stopniu umozliwiajagcym sprawng komunikacje (Pawlak, 2011; Dakowska, 2005). Chcac
co$ powiedzie¢, uczen musi najpierw zaplanowac tres¢ przekazu, sformutowac swojg wypowiedz oraz ja wyartykutowac (Rada Eu-
ropy, 2003, s. 85). Nie jest to fatwe w przypadku jezyka obcego, gdyz wymaga opanowania systemu dzwiekdéw w jezyku obcym
oraz zautomatyzowania wiedzy jezykowej w komunikacji, czyli natychmiastowego dostepu do potrzebnych w danej chwili $rod-
kow jezykowych oraz ich umiejetnego wykorzystania. Ponadto zaangazowanie w rozmowe oznacza potrzebe btyskawicznego
przetwarzania naptywajacych informacji i rozumienia otrzymywanych komunikatéw oraz odpowiedniego i natychmiastowego
reagowania, czesto na nieprzewidziane tresci. Ten fakt niemalze jednoczesnego tworzenia i odbioru komunikatéw ustnych moze
by¢ obcigzajacy, szczegodlnie dla poczatkujacych uzytkownikéw jezyka obcego. Warto zauwazy¢, ze w przypadku tworzenia wy-
powiedzi w formie pisemnej jest czas na jej zaplanowanie czy ewentualne skorygowanie, co zazwyczaj nie jest mozliwe w przy-
padku wypowiedzi ustnej.



Nabycie biegtosci w méwieniu wymaga aktywnego i czestego uzywania jezyka, co jest jednak czesto zaniedbywane w praktyce
szkolnej — sprawnosc¢ ta nie jest ¢wiczona na lekcjach, mato jest na nich méwienia w jezyku docelowym. Jak pokazujg wyniki badan
kontekstowych BUNJO (podrozdziat 4.3.1. Czynniki dydaktyczne), intensywno$¢ postugiwania sie jezykiem angielskim na lekcjach
zardwno przez ucznidw, jak i nauczycieli jest niska, jezyk polski ma dominujaca pozycje w komunikacji na lekgji. By¢ moze powo-
dem takiego stanu rzeczy jest fakt, ze méwienie jest obszarem nieobjetym egzaminem gimnazjalnym, ktéry w obecnej formie nie
sprawdza w sposéb bezposredni umiejetnosci wypowiedzi ustnej i reagowania jezykowego. Ta sytuacja moze powodowac zanie-
chanie przez czes¢ nauczycieli i ucznidow systematycznego rozwijania i monitorowania umiejetnosci w zakresie komunikadji ustnej,
a tym samym tzw. niekorzystny efekt zwrotny (ang. washback effect) (Ellis i Chandler, 2011; Szpotowicz, 2012).

Stabe wyniki mogga rowniez by¢ spowodowane tym, ze nauczyciele nie rozwijaja tego obszaru w sposéb wiasciwy, co moze wy-
nika¢ z nierozumienia przez nich potrzeb ucznia czy tez celéw nauczania. Badanie przeprowadzone na prébie 208 norweskich
uczniéw w wieku 13-15 lat pokazato, ze miarg sukcesu w mdwieniu w ocenie tych ucznidw byt stopien zrozumienia ich przez roz-
mdéwcow, swoboda w rozmowie, dtugos¢ wypowiedzi oraz to, jak chetnie uzywaja jezyka (Hasselgreen, 2003). Tymczasem pol-
skie badania wskazuja, ze szkota nie pomaga realizowac tych potrzeb i nie uczy skutecznie komunikowac sie w jezyku obcym.
Tak stwierdzito wiekszos¢ badanych w sondazu przeprowadzonym na probie 366 polskich uczniéw ostatnich klas liceum i tech-
nikum oraz pierwszych lat studiéw z regionu lubelskiego, Warszawy i Gdanska. Badani uczniowie przyznali, ze czesto nie dostrze-
gaja zwigzku pomiedzy naukg jezyka obcego a jego przydatnoscia w przysztym zyciu, wskazywali na nadmierng koncentracje na
zagadnieniach gramatycznych i na braku ¢wiczenia komunikacji, ktorg — jak twierdzi autorka — wiekszo$¢ uczacych uwaza za cel
nauki (Sowa, 2013, s. 176). Taka sytuacja jest jednocze$nie w konflikcie z zapisami podstawy programowej. Warto przypomnie¢, ze
autorzy podstawy programowej podkreslaja, ze uczniowie majg posigs¢ umiejetnos¢ bycia komunikatywnym, a ,poprawnos¢ je-
zykowa, cho¢ odgrywa istotna role, nie jest nadrzednym celem dydaktycznym” (MEN, 2008).

Na wyniki badania mogt mie¢ rowniez wptyw brak systematycznego oceniania sprawnosci méwienia przez anglistéw. Jak poka-
zuje badanie BUNJO, tylko co drugi nauczyciel jezyka angielskiego w gimnazjum regularnie stawia stopnie za wypowiedzi ustne
ucznidéw, co potwierdzajg sami uczniowie — 45% ucznidw nie sadzi, by regularnie dostawato stopnie za wypowiedzi ustne (Paczu-
ska iin., 2014). Ten brak kultury oceniania” sprawnosci méwienia moze z jednej strony wigzac sie ze stabg motywacja uczniow do
nauki w tym zakresie, z drugiej — z brakiem orientacji nauczyciela w aktualnym stanie kompetencji uczniéw i niedostosowywa-
niem form pracy na lekcji w oparciu o realne potrzeby uczniéw, co w obu przypadkach moze prowadzi¢ do niedostatecznych po-
stepow w mowieniu.

Ponadto, jako Ze ocenianie biegtosci jezykowej w zakresie sprawnosci méwienia jest nietatwe ze wzgledow teoretycznych i prak-
tycznych (Pawlak, 2011), nauczyciele, cho¢ oceniajg postepy swoich uczniéw, moga mie¢ spore trudnosci zwigzane z wiasciwym
jej ocenianiem, co moze mie¢ rowniez niekorzystny wptyw na rozwijanie sprawnosci moéwienia wsréd ucznidw. Wiadomo to dzie-
ki badaniu Szmerdt-Chandler (2011), ktéra badata postawy i praktyke oceniania sprawnosci moéwienia wsréd polskich nauczycieli
jezyka angielskiego. Gtowna ich trudnoscig byta postrzegana subiektywnos¢ oceny — duzym problemem byto ustalenie i stosowa-
nie kryteridw oceniania sprawnosci mowienia. Kryteria, ktorymi postuguja sie nauczyciele jezyka angielskiego, pochodza gtéwnie
z doswiadczenia i sg oparte na intuicji, badzZ zaczerpniete s3 z warsztatow lub konferencji metodycznych, literatury metodycznej,
systemow ocen uzywanych przez duze komisje egzaminacyjne, z zaje¢ z metodyki w kolegium nauczycielskim, od innych nauczy-
cieli oraz z Internetu.

Dodatkowym utrudnieniem w nabywaniu umiejetnosci mowienia przez ucznia w szkole, ktére moze mie¢ zwigzek z niskimi wyni-
kami w badaniu, jest do$¢ powszechna nieumiejetnos¢ radzenia sobie z ograniczeniami natury psychicznej — lekiem jezykowym
i lekiem przed mdéwieniem. Ich wysoki poziom utrudnia postepy (Dakowska, 2005). Jak twierdzi Piechurska-Kuciel (2011, s. 243)
J[sltanowig one teoretyczne podstawy probleméw komunikacyjnych jednostki, w ktérych nalezy upatrywac genezy trudnosci
ucznia w porozumiewaniu sie z innymi osobami podczas nauki jezyka obcego w srodowisku szkolnym”. Na skutek przezywanego
tego rodzaju stresu przywotywanie z pamieci potrzebnych stéw jest znacznie utrudnione, co czesto uniemozliwia przekazanie ko-
munikatu w pozadanej formie. Podobnie jest w przypadku oséb, ktére krepuja sie i ,blokujg’, obawiajgc sie méwienia niepopraw-
nie. O ile w ogodle zdecyduja sie méwic¢, mowig wolniej i mnigj, inni wolg milcze¢ lub przechodza na jezyk ojczysty lub inny jezyk
obcy. ,[Z]lachowania tego typu pozbawiajg ucznia cennych mozliwosci doskonalenia wiasnych umiejetnosci. W konsekwencji pro-
wadzi to do pogtebiajacych sie problemow jezykowych wynikajacych z braku praktyki, co moze znalez¢ odzwierciedlenie w prze-
konaniu o wtasnym braku kontroli sytuacji komunikacyjnych, ktére dalej wiedzie do wymawiania sie od uczestnictwa w zadaniach
wymagajacych komunikowania sie w jezyku obcym” (Piechurska-Kuciel, 2011, s. 244).
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W konicu wydaje sie, ze wyjasnieniem stabych wynikdw w tescie ustnym moze by¢ tez brak kompetencji uczniéw w zakresie sto-
sowanych strategii majacych na celu skuteczne opanowywanie tej sprawnosci. W rozwijaniu moéwienia niezbedne s3 strategiczne
i autonomiczne dziatania uczacego sie — inicjatywa w uzywaniu tego jezyka w szkole i poza nig. Wymaga ona dtugotrwatego tre-
ningu w zakresie tworzenia wypowiedzi oraz reagowania jezykowego, zaangazowania, wytrwatosci i podjecia duzego wysitku ze
strony ucznia. By¢ moze uczniom brakuje wiedzy i umiejetnosci, jak rozwijac te sprawnos¢, pomystow, jak ja ¢wiczy¢ poza szkota
oraz determinacji w systematycznej pracy nad nia.

Tak wiec, o ile rozwijanie sprawnosci méwienia ma ogromne znaczenie w uczeniu sie jezyka w celach komunikacyjnych, osiaggnie-
cie zadowalajacego poziomu zaawansowania w postugiwaniu sie ta sprawnoscig w praktyce moze by¢ zadaniem nietatwym z wie-
lu — opisanych powyzej — powoddw. Jednakze wszystkie te proby wyjasnienia wynikow badania pozostajg jedynie hipotezami.
Niewatpliwie konieczne jest pogtebienie stanu wiedzy na temat uwarunkowan tej sytuacji w przysztosci.

Omawiane w tym rozdziale wyniki badan dotycza osiggnie¢ gimnazjalistdw w zakresie nastepujacych dziatan jezykowych: rozu-
mienie wypowiedzi ustnych (stuchanie), rozumienie wypowiedzi pisemnych (czytanie), tworzenie wypowiedzi pisemnych (pisanie)
oraz tworzenie wypowiedzi ustnych i ustne reagowanie (mowienie). Wyniki te pozwalaja stwierdzi¢, jak biegli jezykowo sg gimna-
zjalisci po kilku latach obowiazkowej nauki jezyka angielskiego, w tym jakie s3 ich mocne i stabe strony. Analizie poddano wyniki
testow osiggnie¢ BUNJO oraz testow ustnych BUM 2.

Rozumienie wypowiedzi ustnych (stuchanie). Wyniki badania BUNJO wykazaty, ze tylko blisko jedna trzecia (32%) polskich gim-
nazjalistdw opanowuje sprawnos¢ rozumienia wypowiedzi ustnych w stopniu wymaganym na koniec nauki w gimnazjum. Ozna-
cza 1o, ze znakomita wiekszo$¢ ucznidw (blisko 70%) nie rozumie ze stuchu prostych, krétkich, typowych wypowiedzi artykutowa-
nych wyraznie, w standardowej odmianie jezyka.

Uczniowie najlepiej radza sobie z odnajdowaniem w wypowiedzi ustnej okreslonych informacji, natomiast wyraznie wieksze pro-
blemy majg z okreslaniem intencji nadawcy/autora tekstu, badz szeroko rozumianego kontekstu wypowiedzi.

Uczniowie ze szkét zlokalizowanych na terenach miejskich i w wiekszych miejscowosciach notujg nieco lepsze osiggniecia niz
uczniowie ze szkét potozonych na terenach wiejskich i mniej licznie zamieszkatych. Nie stwierdzono natomiast statystycznie istot-
nych réznic w osiggnieciach dziewczat i chtopcdw w zakresie tej sprawnosci.

Rozumienie wypowiedzi pisemnych (czytanie). Tylko nieco lepiej wygladajg osiggniecia gimnazjalistéw w zakresie sprawnosci
rozumienia wypowiedzi pisemnych, w przypadku ktérej mniej niz potowa (42%) ucznidw osigga wymagany poziom, a wiec rozu-
mie proste wypowiedzi pisemne. Blisko 60% ucznidw legitymuje sie osiggnieciami ponizej wymagan.

Najmniej problemdw sprawia uczniom odnajdywanie w tekscie okreslonych informacji szczegétowych, odczytywanie intencji
nadawcy/autora tekstu i rozpoznawanie kontekstu wypowiedzi. WyraZznie stabiej uczniowie radzg sobie z analizowaniem tekstu
pod katem jego struktury oraz pofaczen logicznych miedzy jego poszczegdlnymi czesciami.

W przypadku sprawnosci rozumienia wypowiedzi pisemnych zauwazono istotne statystycznie réznice miedzy osiggnieciami
dziewczat i chtopcow na korzys¢ dziewczat. Ponadto uczniowie ze szkédt zlokalizowanych na terenach miejskich i w wiekszych
miejscowosciach osiagaja nieco lepsze wyniki niz uczniowie ze szkét potozonych na terenach wiejskich.

Tworzenie wypowiedzi pisemnych (pisanie). W przypadku sprawnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych niewiele mniej niz
potowa (47%) badanych gimnazjalistéw wykazata sie osiggnieciami na wymaganym w podstawie programowej poziomie. Ponad
potowa (53%) nie potrafita tworzy¢ krétkich, prostych i zrozumiatych wypowiedzi pisemnych.

Gimnazjalisci stosunkowo dobrze radzg sobie z umieszczaniem w tresci wypowiedzi wymaganych informacji. Potrafig wiec np.
opisywac przedmioty, przedstawiac fakty z przesztosci oraz udziela¢ podstawowych informacji o sobie. Postuguja sie jednak nie-
co ograniczonym zakresem srodkéw jezykowych, maja ktopoty z konstruowaniem zadan ztozonych oraz logika tekstu. Jednak naj-
trudniejsze jest dla nich kontrolowanie btedéw jezykowych, réwniez na poziomie struktury zdania, co ma negatywny wptyw na
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komunikatywnos¢ tworzonych przez nich wypowiedzi. Takze w przypadku sprawnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych po-
twierdza sie zjawisko notowania lepszych wynikéw przez uczniéw ze szkot miejskich w stosunku do ich réwiesnikow uczeszczaja-
cych do szkédt potozonych na terenach wiejskich i matomiejskich. Nie odnotowuje sie natomiast istotnych statystycznie réznic mie-
dzy osiggnieciami dziewczat i chtopcow.

Wykonane analizy wskazuja, ze wysokiemu poziomowi osiggnie¢ w zakresie sprawnosci rozumienia wypowiedzi ustnych towarzy-
szy wysoki poziom osiggniec¢ w zakresie rozumienia wypowiedzi pisemnych. Podobnie wysokie wyniki w testach osiggnie¢ w za-
kresie obu sprawnosci receptywnych korelujg z wysokimi wynikami w zakresie znajomosci srodkéw jezykowych oraz sprawnosci
tworzenia wypowiedzi pisemnych.

Tworzenie wypowiedzi ustnych i ustne reagowanie (méwienie). Jak pokazujg wyniki badania BUM 2, wielu z badanych gimna-
Zjalistow (37%) nie wykazuje sie umiejetnosciami w zakresie komunikacji ustnej na poziomie okreslonym w podstawie programo-
wej. S3 to gtéwnie uczniowie uczeszczajacy do szkdt z obszardw wiejskich.

Jednak badanie pokazuje takze, ze w grupie badanych jest wielu ucznidw — w szczegdlnosci uczeszczajacych do szkdt miejskich —
ktérzy nieZle, a nawet bardzo dobrze, radza sobie z méwieniem w jezyku angielskim. Okoto co trzeci badany uczen (37%) zblizyt sie
do poziomu obecnie oczekiwanego od ucznia koriczacego gimnazjum, a co czwarty z nich (26%) postuguje sie jezykiem angiel-
skim w stopniu znacznie powyzej oczekiwanego. Oznacza to, ze dwie trzecie badanych uczniow potrafi tworzy¢ przynajmniej bar-
dzo krétkie i proste wypowiedzi ustne oraz zrozumiale i w adekwatny do sytuacji komunikacyjnej sposéb reagowac ustnie.
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Jak pokazuja prezentowane w rozdziale 3 wyniki badania osiggnie¢ uczniéw klasy I, duzej grupie gimnazjalistow nie udato sie sku-
tecznie przyswoic programu ujetego w podstawie programowej dla jezyka obcego nowozytnego. Sytuacja zdaje sie wymagac na-
tychmiastowej, a jednoczesnie gteboko przemyslanej reakgji. Refleksja na temat obecnego stanu rzeczy naturalnie kieruje myslenie
w strone odpowiedzialnosci systemu i poszczegdinych placéwek szkolnych. UmozZliwienie wszystkim uczniom opanowania umie-
jetnosci wyznaczonych obowigzkowym programem jest zadaniem kazdej szkoty, niezaleznie od lokalnych uwarunkowan i trud-
nosci, z jakimi sie boryka. Pomijanie jednak pozaszkolnego kontekstu wptywajacego na umiejetnosci uczniow bytoby wielkim bte-
dem. Szkoty pracuja z uczniami o réznym zapleczu materialnym i kulturowym, réznym poziomie umiejetnosci i réznym poziomie
motywacji do ich rozwijania. W efekcie placéwki pracujace w srodowiskach, w ktérych kumuluja sie braki na tych ptaszczyznach,
rozliczane sg z tego samego zadania, co szkoty pracujace w bardziej uprzywilejowanym otoczeniu, majac do dyspozycji zdecydo-
wanie mniejszy potencjat, na ktérym moga oprzec swoje starania.

W przypadku znajomosci jezyka angielskiego wptyw czynnikéw niezaleznych od szkoty na wyniki uczniow moze by¢ jeszcze wiek-
szy niz w przypadku innych przedmiotéw szkolnych. Wiele mozliwosci wsparcia nauki, takich jak kontakt z jezykiem podczas wy-
jazddw zagranicznych, dostep do kultury i mediéw krajow anglojezycznych, czy w koncu uczeszczanie na dodatkowe lekcje, nie
jest w réwnym stopniu osiggalne dla wszystkich uczniow. Uczciwa refleksja nad sposobami podniesienia poziomu biegtosci jezy-
kowej uczniéw powinna zatem wywazy¢ zadania kierowane pod adresem szkoét oraz swiadomose konkretnych uwarunkowan pra-
cy w danym $rodowisku, odnoszac je do zgromadzonego dos$wiadczenia, literatury przedmiotu oraz reprezentatywnych badan.

W tym kontekscie informacje pozyskane z kwestionariuszowej czesci badania BUNJO postuzy¢ moga jako punkt wyjscia do ewalu-
acji strategii nauczania jezyka angielskiego zaréwno na poziomie krajowym, jak i pojedynczych szkdt. Prezentowane w niniejszym
rozdziale analizy koncentruja sie na zagadnieniu zroznicowania poziomu kompetendji jezykowych uczniéw oraz ich potendjal-
nych i faktycznych uwarunkowaniach. Dotyczg one wptywu na umiejetnosci uczniow dwodch grup czynnikdw: szkolnych i po-
zaszkolnych. Rozdziat rozpoczyna sie od prezentacji czynnikdw pozaszkolnych, w szczegdlnosci zwigzanych ze statusem spotecz-
no-ekonomicznym rodziny, jako najsilniejszych predyktoréw wynikdw uczniow. Nastepnie zaprezentowane sg wybrane czynniki
szkolne, ktére choc by¢ moze bardziej istotne z punktu widzenia praktycznych rozwazan nad podnoszeniem poziomu umiejetno-
$ci uczniow, wykazuja jednak zazwyczaj mniejszy — lub trudniejszy do uchwycenia — zwigzek z osiggnieciami uczniow.

Miarg wykorzystang do analiz uwarunkowan umiejetnosci uczniow jest wynik testow kompetencji, przeprowadzonych w klasie
[ lll gimnazjum. Omawiany w poprzednim rozdziale pomiar osiggnie¢ szkolnych daje wglad w szczegdtowe umiejetnosci i wiedze
odnoszace sie bezposrednio do zapisow podstawy programowej w zakresie poszczegdlnych sprawnosci jezykowych gimnazja-
listow koriczacych nauke na Il etapie edukacyjnym. W kontekscie badania uwarunkowan umiejetnosci nie s3 jednak idealng mia-
ra, ze wzgledu na stosunkowo ,krotka skale”, nie pozwalajgca na wykazanie umiejetnosci uczniéw daleko wykraczajacych poza te
wyznaczone programem. Natomiast wyniki testdw kompetencji jezykowych ujmujg w sposéb syntetyczny poziom znajomosci je-
zyka angielskiego przez uczniéw, niezaleznie od programu szkolnego. Sposéb ich konstrukgji umozliwia zardwno dobry pomiar
kompetencji jezykowych uczniéw na znaczaco wyzszym od wymaganego na tym etapie edukacyjnym poziomu zaawansowania,
jak i wieksza czutos$¢ na wymiary kompetendji jezykowych niesprowadzalnych do tresci objetych podstawg programowa. Decyzja
0 wykorzystaniu testéw kompetencji podyktowana jest takze wzgledami praktycznymi — wybodr jednej, syntetycznej miary umie-
jetnosci ucznidw umozliwia przejrzysta prezentacje i interpretacje wynikéw analiz. Nalezy takze podkresli¢, ze ze wzgledu na temat
niniejszego rozdziatu wyniki pomiaru kompetendji uzywane sg wytacznie w charakterze zmiennej zaleznej w analizach uwarunko-
wan umiejetnosci jezykowych i nie stanowig podstawy wypowiedzenia sie o kompetencjach jezykowych ucznidw.

Pomiar kompetendji jezykowych przeprowadzono dwukrotnie: w 2 i 6 semestrze nauki uczniéw w gimnazjum, odpowiednio
na | i lll etapie badania BUNJO. Pomiar obejmowat znajomos¢ stownictwa i struktur gramatycznych uznawanych za trafne predyk-
tory poziomu kompetendji jezykowych. Na testy sktadaty sie zadania wielokrotnego wyboru o zréznicowanym stopniu trudno-
$ci odpowiadajacym poziomom biegtosci jezykowej od A1 do B2 wedtug EFuropejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (patrz
podrozdziat 2.2.1.1).
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Dla obu pomiaréw wyniki poddano skalowaniu. Wyniki testu | zostaty przedstawione na skali o sredniej 100 i odchyleniu standar-
dowym 15. Do poréwnan zmian poziomu kompetencji uczniéw wyniki drugiego pomiaru zostaty odniesione do skali pierwszego
testu. W efekcie srednia wyniku z drugiego pomiaru wynosi 111,36, a odchylenie standardowe wynosi 17. Tabela 24 przedstawia sta-
tystyki opisowe dla wynikéw obu testéw. Rozktady wyskalowanych wynikéw testu | i Il (rysunek 10) pokazuja, ze zblizone s one do
rozkladow normalnych, co oznacza, ze przedstawione sg na skali o dobrze zdefiniowanej jednostce pomiaru.

Tabela 24. Statystyki opisowe dla wynikow testu kompetendji l i ll (n = 3754)
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Rysunek 10. Rozkfad wynikow testu kompetengji |'i II* (n = 3754)
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Roznica miedzy srednim wynikiem testu Il i | wynosi 11,36. Wartos¢ ta wyraza sredni przyrost wiedzy i umiejetnosci w zakresie jezy-
ka angielskiego na przestrzeni dwdéch lat nauki jezyka, Srednio 5,7 punktu na rok nauki. Wielkos¢ efektu dla przyrostu wynosi 0,36
na rok nauki (d Cohena). Na uwage zastuguja wartosci minimalne w rozktadzie przyrostu — sg one ujemne (rysunek 11, tabela 25).
Sytuacja, gdy wynik testu | jest wyzszy niz wynik testu I, to jest, gdy réznica miedzy wynikami obu pomiardw jest wartoscig ujem-
na, dotyczy 7,8% ucznidw. Oznaczatoby to, ze uczniowie ci na przestrzeni 2 lat nie tylko nie poczynili postepdw, ale wykazali regres
umiejetnosci. Cho¢ nie mozna wykluczyc braku postepdw w nauce, prawdopodobnie uzyskane przez nich wyniki nie odzwiercie-
dlaja faktycznych umiejetnosci i wiedzy, by¢ moze udzielali oni odpowiedzi na zasadzie zgadywania lub brakowato im motywadji,
by odpowiadac¢ na miare swoich mozliwosci.

+ Srednia z 10 PV dla danych wazonych.



Rysunek 11. Rozktad réznicy wynikdw pomiedzy testami kompetendji (przyrostu) (n = 3754)
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Tabela 25. Statystyki opisowe dla réznicy wynikdw pomiedzy testami kompetencji (przyrostu) (n = 3754)
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Wyniki pomiaru kompetencji a pte¢ ucznia. Dziewczynki wykazywaty sie nieznacznie wyzszszymi umiejetnosciami jezyko-
wymi w | klasie gimnazjum. Na przestrzeni dwoch lat w ich przypadku nauka jezyka byta efektywniejsza — swojg przewage na-
wet nieco powiekszyty. Roznice $rednich wynikdw dla chtopcow i dziewczat s3 istotne statystycznie dla obu pomiaréw oraz
przyrostu (tabela 26). Wyniki te pokazuja pewna niezaleznos¢ pomiaréw osiagniec szkolnych od szerzej ujetnych kompeten-
cji jezykowych. Omawiane w rozdziale 3 analizy testéw osiggniec¢ w zakresie poszczegdlnych sprawnosci jezykowych jedynie
w przypadku rozumienia wypowiedzi pisemnych wykazywaty zréZnicowanie poziomu umiejetnosci w zaleznosci od pfci ucznia
(na korzys¢ dziewczat).

Tabela 26. Srednie wyniki testow kompetencji i $redni przyrost ze wzgledu na pte¢ ucznia (n = 3754)

Test kompetengji | Test kompetengji Il Przyrost
hyleni hyleni hyleni
$rednia odchylenie Srednia odchylenie $rednia odchylenie
standardowe standardowe standardowe
Dziewczeta 100,82 14,187 112,63 16,596 11,8 8,256
Chlopcy 99,04 14,953 109,88 17,632 10,84 8,94

Wyniki pomiaru kompetencji a wielko$¢, status administracyjny i spoteczno-gospodarcze cechy miejscowosci lokaliza-
cji szkoty. Analizy wynikdw testow kompetendji uczniow w 2 i 6 semestrze nauki w gimnazjum potwierdzajg istotne statystycznie
réznice w poziomie umiejetnosci uczniow w zaleznosci od wielkosci i statusu administracyjnego miejscowosci, w ktorej potozo-
na jest szkota, w odniesieniu do wiekszosci badanych kategorii miejscowosci (tabele 27 i 28). Widoczna jest wyrazna rdznica po-
ziomu umiejetnosci miedzy uczniami z matych miejscowosci (gmin wiejskich i miast do 15 tys. mieszkancow) a ich réwiesnikami
z wiekszych miast (powyzej 15 tys. mieszkaricdw). Rdéznica ta wynosi co najmniej 5,7 punktu dla pierwszego pomiaru oraz co naj-
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mniej 6,4 punktu dla drugiego pomiaru kompetencji jezykowych. Natomiast réznice miedzy skrajnymi kategoriami — gming wiejska
a miastem powyzej 100 tys. mieszkancdw — siegajg na poczatku nauki w gimnazjum 8,9 punktu, a na koniec 9,9 punktu. Nie ma na-
tomiast réznic miedzy wynikami uczniow ze szkot potozonych w srednich i duzych miastach oraz réznic miedzy wynikami uczniéw
ze szkdt potozonych na obszarach wiejskich i ucznidw szkdt z mniejszych miast — do 15 tys. mieszkaricéw.

Obserwowane nierownosci rozktadaja sie zatem raczej na linii: (miejscowosci) duze—mate, a nie wiejskie-miejskie. Utrzymuja sie
w poréwnywalnym natezeniu od rozpoczecia przez uczniéw nauki w gimnazjum po jej koniec. Przyjmujac za analizg $redniego
rocznego przyrostu wiedzy i umiejetnosci jezykowych, ze 5,7 punktu odpowiada 2 semestrom nauki, mozna zobrazowa¢ wielkos¢
réznic miedzy wynikami uczniéw uczeszczajacych do szkdt potozonych w miejscowosciach roznych wielkosci. Réznica w kompe-
tencjach jezykowych miedzy uczniami uczeszczajacymi do szkédt w srednich i duzych miastach iich kolegami z obszaréw mniej zur-
banizowanych odpowiada 2 semestrom nauczania jezyka angielskiego, a réznica miedzy uczniami z obszaréw wiejskich i uczniami
ze szkot wielkomiejskich — ponad 3 semestrom nauki.

Tabela 27. Srednie wyniki testéw kompetendji i sredni przyrost ze wzgledu na wielko$¢ miejscowosci lokalizacji szkoty (n = 3754)

Test kompetengji | Test kompetengji Il Przyrost
hyleni hyleni hyleni
srednia odchylenie srednia odchylenie Srednia odchylenie
standardowe standardowe standardowe

Gmina wiejska lub
cze$¢ wiejska gminy 95,56 14,198 106,58 16,082 11,01 8,585
miejsko-wiejskiej

Miasto ponizej 15 tys.

! ot 9715 13,119 10794 1548 10,8 8729
mieszkancow

il e 1o e, 102,88 12717 114,38 16,287 15 8,832
mieszkancow

TR (D] W7, 104,43 15,737 11648 18235 12,04 8,221

mieszkancow

W do$¢ zgodnej opinii badaczy polskiego systemu edukadji nieréwnosci edukacyjne, w tym te ujawniajace sie w rozktadach po-
ziomow umiejetnosci wedtug wielkosci miejscowosci, majg swe zrodto przede wszystkim w socjoekonomicznych cechach srodo-
wiska, w ktorym funkcjonuje szkofa (Dolata, 2011; Konarzewski, 2003). Roznice w poziomie kompetencji uczniéw z miejscowosci
poréwnywalnych pod wzgledem wielkosci, lecz o innym poziomie kapitatu spoteczno-ekonomicznego, by¢ moze najjaskrawiej
wida¢ na przyktadzie gmin wiejskich. W zaleznosci od odlegtosci miasta wzgledem metropolii i struktury lokalnej gospodarki
uczniowie szkot potozonych w réznych typach gmin wiejskich moga miec rézny dostep do okreslonych zasobdw: kulturowych,
edukacyjnych czy finansowych, ksztattujacych ich motywacje do nauki jezykdw obcych i wspomagajacych te nauke. W efekcie
wyniki ucznidw z gmin wiejskich potozonych w obrebie aglomeracji moga znaczaco odbiega¢ od wynikdw ucznidw gmin typo-
wo wiejskich, potozonych peryferyjnie wzgledem wiekszych osrodkéw miejskich (tabela 28). Tak wiec, cho¢ niewykluczone jest, ze
na zréznicowanie wynikow uczniow wptywac moga specyficzne cechy placdéwek szkolnych zwigzane z ich przestrzennym poto-
zeniem, to jednak wydaje sie, ze réznice w osiggnieciach ucznidw zwigzane sg gtéwnie ze specyfika spoteczno-gospodarczego
funkcjonowania mieszkancow gminy.
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Tabela 28. Srednie wyniki testow kompetendji i sredni przyrost ze wzgledu na typ funkcjonalny miejscowosci lokalizacji szkoty

(n=3754)
Test kompetengji | Test kompetengji Il Przyrost
hyleni hyleni hyleni
$rednia odchylenie Srednia odchylenie $rednia odchylenie
standardowe standardowe standardowe

Gminy typowo wiejskie 9395 13,21 104,51 14,99 10,56 8,823

Gminy mlesz.ane 9767 12,798 108,94 15,71 11,27 8,395
rolnicze

Gminy popegeerowskie 95,03 15,1 105,2 16,116 10,17 9,724

Gminy przemystowe 102,67 10,122 11,43 14,04 8,76 8478

Gminy w ramach 101,05 14,242 11294 16,818 11,89 8,019
aglomeracji

Miasta poza Obszaram.! 101,53 12,333 113,16 16,002 11,63 8,345
aglomeracji

Miasta na prawach 104,60 15,245 116,74 1787 12,14 8344

powiatu

Przeprowadzone na danych pozyskanych z testéw kompetencji BUNJO analizy regresji wskazuja na pozytywny zwigzek wielko-
$ci miejscowosci lokalizacji szkoty i osiggniec ucznidw. Czynnik ten wyjasniat jednak tylko 6% wariancji wynikdw testu kompeten-
¢ji ll. Warto zaznaczy¢, ze po dodaniu do modelu miary statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny ucznia efekt pozostawat istot-
ny, wskazujac na czesciowg niezaleznos¢ wptywu lokalizacji szkoty od socjoekonomicznego zaplecza ucznidw. Zwiazek wielkosci
miejscowosci pofozenia szkoty z osiggnieciami ucznidéw w zakresie jezyka angielskiego pozostaje wiec zagadnieniem, ktdre naleza-
toby poddac dalszym analizom przy pomocy modelu obejmujacego szerszy zestaw zmiennych kontrolnych.

Na pewng niezaleznos¢ wynikéw nauczania od specyficznych cech szkét potozonych w réznych typach miejscowosci wskazuje
tez posrednio brak zasadniczych réznic w $rednim przyroscie kompetendji uczniéw placéwek potozonych na obszarach miejskich
i wiejskich. Wielko$¢ sredniego postepu ucznidw szkoét z réznych kategorii wielkosci miejscowosci jest do siebie bardzo zblizona
(tabela 27). Réznice wystepuija jedynie miedzy miastami do 15 tys. mieszkancow a miastami powyzej 100 tys. mieszkancow. Jest to
bardzo wazna obserwacja. Bowiem jezeli przyrost kompetencji na etapie gimnazjum jest podobny w szkotach miejskich i wiejskich,
nie mamy podstaw do wypowiadania sie o nizszej efektywnosci tych ostatnich.

Od publikacji raportu Colemana w 1966 roku kwestia pozaszkolnych, a w szczegdlnosci rodzinnych, uwarunkowar umiejetnosci
ucznidw wyznacza podstawowe ramy debaty na temat przyczyn zréznicowania osiggniec szkolnych uczniéw (podsumowanie
dyskusji na ten temat — patrz: Dolata, 2013). Zainteresowanie wptywem czynnikow srodowiskowych i uczeniem przebiegajacym
poza ramami formalnej edukacji na umiejetnosci ucznidéw przejete zostato z czasem takze na polu badania uwarunkowan przyswa-
jania pierwszego i drugiego/obcego jezyka. Badania uwarunkowan osiggnie¢ w zakresie znajomosci jezykdw obcych potwierdzi-
ty przewazajacy wptyw zaplecza domowego ucznia na poziom biegtosci w zakresie jezykdw obcych (Skehan, 1989; Mufioz i Lind-
gren, 2013). Wptyw czynnikéw pozaszkolnych na osiggniecia mtodziezy w zakresie jezyka obcego na gruncie polskim potwierdzity
takze analizy przeprowadzone na danych Europejskiego badania kompetencji jezykowych — ESLC (Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2013).

W dyskusji wokodt wptywu srodowiska domowego na biegtosc jezykowa uczniéw wskazuje sie na wiekszy jego wptyw na osia-
gniecia (@ang. achievement) niz na zdolnosci jezykowe (ang. aptitude) uczniéw (Skehan, 1989). Jak podkreslaja badacze, te pierwsze
uwarunkowane sg poziomem kulturowego, spotecznego i materialnego kapitatu rodziny i moga przektadac sie na korzystne od-
dziatywania, takie jak: umozliwianie wczesniejszej lub bardziej intensywnej nauki jezyka, umozliwianie kontaktu z jezykiem, mode-
lowanie sprzyjajacych przekonan dotyczacych nauki jezykdw, strategii uczenia sie jezykdw, czy w koricu samo modelowanie jezy-
kowe, chocby przez czytanie w jezyku obcym lub komunikacje z dzieckiem w tym jezyku (Gass, 2008). W odniesieniu do drugiego
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z aspektow — zdolnosci jezykowej — badacze wyrazali przekonanie o wiekszej niezaleznosci od zaplecza rodzinnego ucznia (tamze),
jednak w $wietle doniesien na temat stopnia dziedzicznosci cech osobowosciowych, w tym potencjatu poznawczego, by¢ moze
i to przekonanie bedzie musiato by¢ zweryfikowane.

4.2.1. Status spoteczno-ekonomiczny rodziny ucznia

Cho¢ analizy przy uzyciu miar statusu spoteczno-ekonomicznego (SES) dobrze obrazujg rodzinne uwarunkowania umiejetnosci
uczniéw, to jednak konkretne mechanizmy przektadajace sie na wyniki pozostajg zazwyczaj nieuchwytne. Przyjmuje sie powszech-
nie, ze wysoki SES przektada sie na wyzsze aspiracje edukacyjne rodzicéw, ich zaangazowanie w nauke dziecka i poziom kontro-
li, ktérg rodzice sprawuja (Hara i Burke, 1998; Hill i Craft, 2003). Z kolei wyzszy poziom dochoddw otwiera caty szereg mozliwosci
wsparcia nauki dziecka — od dodatkowych zaje¢ (ogdlnorozwojowych, przedmiotowych, terapeutycznych), przez zakup odpo-
wiednich pomocy naukowych, po stwarzanie mozliwosci wykorzystania zdobywanej wiedzy w praktyce. W badaniu BUNJO uwa-
runkowania rodzinne kompetencji uczniéw mierzone byty przy pomocy wskaznika analogicznego do uzywanego w badaniach
PISA wskaznika Economic, Social and Cultural Status (ESCS)’. Wskaznik ten obejmuje rézne wymiary statusu rodziny ucznia — mate-
rialny, spoteczny i kulturowy, a zatem jest w stanie uchwycic¢ stosunkowo szeroki wachlarz mozliwych czynnikéw domowych wy-
kazujacych zwigzek z wysokimi umiejetnosciami ucznidw.

Roznice miedzy wynikami ucznidéw z rodzin o najnizszym statusie spoteczno-ekonomicznym a uczniow z rodzin najbardziej uprzy-
wilejowanych s3 niebagatelne. Uczniowie z pierwszej grupy kwartylowej rozktadu wskaznika statusu spoteczno-ekonomicznego
ESCS, czyli uczniowie z rodzin najbardziej defaworyzowanych, osiggali srednio wyniki testu kompetencji Il na poziomie 102,8 punk-
téw, podczas gdy uczniowie plasujacy sie w czwartej grupie kwartylowej, pochodzacych z rodzin najbardziej uprzywilejowanych
- 123 punkty (tabela 29). Przyjmujac srednig miare postepu uczniéw miedzy pomiarami kompetendji po 2 i 6 semestrze naucza-
nia jezyka angielskiego w gimnazjum za odpowiednik dwoch lat nauki (por: podrozdziat 4.1.1), oznaczatoby to, ze uczniowie z ro-
dzin o najwyzszym SES osiagaja wyniki przektadajace sie na dodatkowe dwa lata nauki wzgledem sredniej w populacji, natomiast
uczniowie z rodzin o najnizszym SES byliby opdZnieni w nauce o ok. péttora roku. A zatem pod koniec nauki w gimnazjum obie
poréwnywane grupy dzieli od siebie ponad trzy lata nauczania.

Tabela 29. Srednie wyniki testu kompetendji |, testu kompetendji Il oraz przyrostu ze wzgledu na grupy kwartylowe wskaznika
ESCS (n = 3175)

Test kompetengji | Test kompetengji Il Przyrost
. ' odchylenie . : odchylenie . ' odchylenie
Sl standardowe Bl standardowe eI standardowe
I grupa
kwartylowa 97,27 12,851 102,79 14,469 10,50 8,953
ESCS
Il grupa
kwartylowa 102,53 12,649 107,84 15,102 10,57 8,155
ESCS
lll grupa
kwartylowa 109,86 12,978 113,83 15,277 11,30 8,314
ESCS
IV grupa
kwartylowa 100,49 14,415 122,97 15,931 13,10 7917
ESCS

Wptyw zaplecza rodzinnego ucznia potwierdzaja przeprowadzone analizy regresji liniowej. Poziom wariancji wynikéw gimnazjali-
stow w tescie kompetencji Il z jezyka angielskiego wyjasniany przez poszczegdlne sktadowe wskaznika ESCS wynosi odpowiednio:

Uzywany w badaniu PISA wskaznik ESCS (Economic, Social and Cultural Status) tworzony jest na podstawie nastepujacych zmiennych: wskaznika pre-
stizu zawodu rodzica (International Socio-Economic Index of Occupational Status — ISEI); najwyzszego poziomu edukacji dla obojga rodzicow (Highest Parental
Education — HPARED); wskaznika débr materialnych; wskaznika zasobdw edukacyjnych oraz wskaznika dobr kulturowych.
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15% dla statusu spoteczno-ekonomicznego, 13% dla poziomu wyksztatcenia rodzicow, 8% dla wskaznika wyposazenia gospodar-
stwa domowego, 3% dla dobr kulturowych i 1% dla débr materialnych. Wartosci te sg poréwnywalne z wynikami analogicznych
analiz przeprowadzonych na danych badania ESLC w odniesieniu do spoteczno-demograficznych uwarunkowan osiggnie¢ w za-
kresie jezyka angielskiego. Natomiast status spoteczno-ekonomiczny mierzony wskaznikiem ESCS obejmujacym wszystkie wyzej
wymienione sktadowe wyjasnia az 21% zmiennosci wynikdw ucznidw i jest tym samym najsilniejszym predyktorem kompetencji
jezykowych gimnazjalistow.

Nalezy podkresli¢, ze takze tempo postepu ucznidéw o réznym zapleczu spoteczno-ekonomicznym jest zréznicowane (tabela 29).
Uczniowie z pierwszej grupy kwartylowej ESCS w ciggu dwdch lat nauczania czynig ponizej przecietny postep, przesuwajac sie
na skali wynikéw o $rednio 10,5 punktu. Uczniowie z czwartej grupy kwartylowej wykazujg nieco wiekszy postep — 13,1 punk-
tu. W przyblizonym przeliczeniu na czas nauki uczniéw z obu grup rézni semestr nauczania w ciggu dwuletniego cyklu pomia-
ru. W jednej i drugiej grupie natomiast obserwujemy stosunkowo duzg wariancje przyrostu. Wskazuje to posrednio na odmienne
od spoteczno-ekonomicznych uwarunkowania przyrostu kompetendji jezykowych uczniéw. Potwierdzenie tego przypuszczenia
znajdujemy w analizie wptywu statusu spoteczno-ekonomicznego mierzonego wskaznikiem ESCS na przyrost kompetencji ucznia,
ktdra wykazata minimalny poziom wptywu zmiennej (R? = 0,02).

4.2.2. Znajomos¢ jezyka angielskiego przez rodzicéw

W dyskusji na temat mechanizmow wptywu cech rodziny na osiggniecia uczniéw podnoszona jest niekiedy takze kwestia roli mo-
delowania postaw wzgledem danej dziedziny — przekonania o jej poznawczej atrakcyjnosci, tatwosci przyswojenia i postrzegania
przez ucznia poziomu umiejetnosci rodzica w danej dziedzinie (Topor, Keane, Shelton i Calkins, 2010). Wptyw zaangazowania ro-
dzicow, postrzegania poziomu ich umiejetnosci i wykorzystania tych umiejetnosci w zyciu zawodowym na osiggniecia dzieci zo-
stat wykazany réwniez na gruncie badan nad uwarunkowaniami osiggnie¢ w zakresie jezyka obcego (Szpotowicz, Campfield i Ry-
cielska, 2014; Chambers, 1999; Enever, 2011; Hewitt, 2009).

Temat zwigzku poziomu znajomosci jezyka obcego rodzicéw z poziomem znajomosci jezyka ich dzieci oraz defaworyzowanej po-
zydji polskich ucznidw w tym wzgledzie byt ostatnio podniesiony przy dyskusji o wynikach badania ESLC (KE, 2012). Badanie to nie
tylko wykazato wptyw postrzeganego poziomu znajomosci jezyka przez rodzicdw na osiggniecia jezykowe ucznidw, ale pozwolito
umiesci¢ informacje o poziomie znajomosci badanych jezykéw obcych w miedzynarodowej perspektywie. Polscy uczniowie de-
klarowali najnizszy poziom umiejetnosci jezykowych swoich rodzicow sposréd uczniow wszystkich krajow uczestniczacych w ba-
daniu (tamze). Dane zebrane w ramach BUNJO zasadniczo potwierdzity obserwacje poczynione w badaniu miedzynarodowym
(rysunek 12). Z informacji pozyskanych na pierwszym etapie badania wynika, ze okoto trzech na czterech uczniéw ocenia znajo-
mos¢ jezyka angielskiego przez swoich rodzicow nisko — uczniowie ci uwazaja, ze rodzice znaja jezyk angielski stabo lub tez nie
znaja go wcale (Paczuska i in., 2014).
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Rysunek 12. Rozktad procentowy odpowiedzi uczniéw na pytanie: , W jakim stopniu Twdj ojciec/Twoja matka zna jezyk angielski?”
(n=3355/n = 3440)
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43,8

290 30,9
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wcale troche M catkiem dobrze [l bardzo dobrze

W badaniu BUNJO stopiert determinacji wynikow kompetencji uczniéw przez postrzegany poziom znajomosci jezyka angielskie-
go rodzicow® byt umiarkowany. Wyjasniat on 6,5% zmiennosci wynikow ucznidw. Réznice miedzy srednimi wynikami ucznidéw ro-
dzicow niepostugujacych sie jezykiem angielskim a uczniéw z rodzin, gdzie co najmniej jedno z rodzicéw bardzo dobrze zna ten
jezyk, sa jednak wyrazne. Sredni wynik testu kompetencji Il uczniow rodzicow o najwyzszym poziomie znajomosci jezyka angiel-
skiego wynosit bowiem 119,7 punktu, czyli o 14,7 punktu wiecej od ucznidw, ktérych rodzice nie znaja jezyka angielskiego w 0go-
le (tabela 30). Roznica ta odpowiada ponad dwdm latom szkolnym nauki jezyka angielskiego.

Tabela 30. Sredni wynik testu kompetendji Il ze wzgledu na postrzegang znajomosc jezyka angielskiego przez rodzicow

(n = 3450)
Znajomosc jezyka angielskiego .. ..
) Jezy . g 9 Test kompeteng;ji | Test kompetenciji ll Przyrost
przez rodzicéw
érednia odchylenie érednia odchylenie érednia odchylenie
standardowe standardowe standardowe

Clbteffe et il ey 94,65 13,849 105 15,513 1035 8,567
jezyka wcale

e il Jee o 2UeeH E s 98,88 13,708 1102 16,221 1132 8435
zna jezyk troche

He e ) D REE HE) 102,54 13,870 11432 16,881 1179 8,224
zna jezyk catkiem dobrze

e 10775 14,851 119,68 1775 1193 9336

zna jezyk bardzo dobrze

Prawidtowos¢ ta widoczna jest takze w odniesieniu do przyrostu umiejetnosci ucznidw. Uczniowie, ktérych rodzice nie znaja jezy-
ka angielskiego, czynia srednio nieco mniejsze postepy — 10,4 punktu (tabela 30). Uczniowie, ktdrzy postrzegaja umiejetnosci swo-
ich rodzicéw jako bardzo dobre, czynig wieksze postepy — 11,9 punktu. Cho¢ znéw wariancja wynikdéw w obu grupach, a w szcze-
golnosci w grupie ucznidw, ktdrych rodzice dobrze wiadajg jezykiem, jest bardzo duza.

Zagadnieniem niezaleznym od poziomu znajomosci jezyka jest kwestia zachety do nauki jezykdw, ktdra uczen otrzymuje od ro-
dzicow. Tylko jeden na pieciu ucznidow czesciowo lub w petni nie zgodzit sie ze stwierdzeniem, ze w domu jest zachecany do na-
uki jezykdw obcych. Wiekszo$¢ ucznidow przynajmniej czesciowo zgodzita sie z tg opinig, a co czwarty zgodzit sie z nig catkowicie.

© Wskaznik stworzony na podstawie 2 pytar z kwestionariusza ucznia dotyczacych postrzeganej znajomosci jezyka angielskiego przez matke i ojca.
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Dane te po czesci potwierdzaja popularng opinie o wadze, jaka polscy rodzice przyktadaja do znajomosci jezykdw. Przy czym trze-
ba powiedzie¢, ze udziat ucznidw zachecanych do nauki wsrdd uczniow, ktdrych rodzice nie znaja jezyka angielskiego, wciaz jest
mniejszy w poréownaniu do ucznidw, ktérych rodzice znajg jezyk bardzo dobrze (46% ucznidw, ktdrzy raczej lub w petni zgadzaja
sie ze stwierdzeniem, ze w domu s3 zachecani do nauki jezykdw obcych wsrdd ucznidw, ktdrych rodzice nie znaja jezyka versus
75% ucznidw deklarujacych zachete wsrédd ucznidw, ktorych rodzice znajg jezyk bardzo dobrze). Pordwnywalne dysproporcje za-
uwazalne sg takze, jezeli przyjrze¢ sie udziatom uczniow deklarujacych wsparcie rodzinne w grupach wydzielonych ze wzgledu na
poziom wyksztatcenia rodzicéw czy podziat kwartylowy zmiennej ESCS.

4.2.3. Kontakt z jezykiem w sytuacjach nieformalnych

W badaniach nad przyswajaniem jezyka rozroznia sie zwykle nauke jezyka prowadzong w formalnym otoczeniu (ang. foreign lan-
guage learning) oraz przyswajanie jezyka w sytuacjach nieformalnych (ang. foreign language acquisition). Cho¢ wymiar, w jakim
przyswajanie jezyka w sytuacjach nieformalnych przektada sie na umiejetnosci uczniow jest dyskutowany, stanowi ono istotny
przedmiot badan nad uwarunkowaniami kompetendji jezykowych (patrz omowienie w: Ellis, 2008). W odniesieniu do nastolatkdw
wskazuje sie szczegdlnie na istotng role srodowiska medialnego w przyswajaniu jezykéw. Kolejne badania, w tym Europejskie ba-
danie kompetencji jezykowych mtodziezy (ESLC), potwierdzajg pozytywny zwigzek ekspozycji przez media na poziom umiejetno-
$ci uczniow (Kuppens, 2010; KE, 2012).

Tymczasem polscy uczniowie nie majg wielu okazji do komunikacji w jezyku angielskim w zyciu prywatnym. Polska znalazfa sie
w grupie krajéw, ktorych uczniowie stosunkowo rzadko deklarowali kontakt z jezykiem angielskim w kontaktach z rodzing, znajo-
mymi czy rodowitymi uzytkownikami jezyka, i jednym z krajéw, w ktorych mtodziez najrzadziej wyjezdzata za granice lub przyj-
mowata u siebie zagranicznych gosci (KE, 2012). Dane BUNJO potwierdzaja, iz najczestsza forme kontaktu z jezykiem angielskim
mtodziezy stanowig rozmowy za posrednictwem Internetu (rysunek 13). Wiekszos¢ badanych gimnazjalistow (67%) deklarowa-
ta kontakt z innymi osobami w jezyku angielskim w sieci, przy czym niemal co trzeci badany (29%) uczeri deklarowat bardzo cze-
sty kontakt — kilka razy w tygodniu. Biorac pod uwage okolicznosci kontaktu z jezykiem angielskim przez media (por. rysunek 14),
mozna przypuszczad, ze duza czes¢ tych rozmdw uczniowie odbywajg podczas gier komputerowych on-line. Okofo potowa pol-
skich uczniow zdaje sie miec takze regularny, cho¢ niezbyt czesty, kontakt z przyjaciétmi — korespondencyjny lub bezposredni. Na-
tomiast kontakty z krewnymi i osobami anglojezycznymi spotykanymi w miejscu zamieszkania deklarowane s3 przez gimnazjali-
Stow o wiele rzadziej.

Rysunek 13. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie: ,Jak czesto uzywasz jezyka angielskiego poza szkotg w nastepujacy spo-
sOb?” — czes¢ 1 (n = 3709-3715)
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Poza przegladaniem stron internetowych i graniem w gry komputerowe (w tym gry on-line) gimnazjalisci deklarowali rownieZ sto-
sunkowo czestg stycznosc z jezykiem angielskim podczas ogladania anglojezycznych filméw i programow telewizyjnych (rysunek



14). Wiekszos¢ uczniow (95%) oglada anglojezyczne filmy z polskimi podpisami co najmniej kilka razy w roku, a co drugi uczen (49%)
robi to co najmniegj kilka razy w miesigcu. Anglojezyczne programy telewizyjne zdajq sie cieszy¢ mniejsza popularnoscia, podobnie
jak ogladanie filmow lub programéw bez polskich napiséw. Mimo wszystko co czwarty uczen (26%) deklarowat ogladanie filmow
w oryginalnej wersji jezykowej co najmniej kilka razy w miesigcu. Natomiast udziat uczniéw deklarujgcych chocby sporadyczng lek-
ture anglojezycznych ksigzek lub czasopism nie przekracza 40% gimnazjalistow.

Rysunek 14. Rozkfad procentowy odpowiedzi na pytanie: ,Jak czesto uzywasz jezyka angielskiego poza szkota w nastepujacy spo-
sOb?” — czes¢ 2 (n = 3696-3725)
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Nalezy podkresli¢, ze intensywnos¢ stycznosci z jezykiem angielskim jest zréznicowana posrod réznych grup miodziezy ze wzgle-
du na dostepnos¢ (przestrzenng czy finansowa) danych form kontaktu. W stosunku do wiekszosci okolicznosci sprzyjajgcych pod-
chwytywaniu jezyka — uzywania jezyka angielskiego do komunikacji miedzy cztonkami rodziny, dostepu do anglojezycznej li-
teratury i czasopism, sieci towarzyskich kontaktow za granica — rozsadne jest zaktada¢, Zze sg one bardziej dostepne dla rodzin
0 wyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym. Potwierdzaja to réwniez deklaracje uczniow uczestniczacych w badaniu BUNJO.
Jak pokazuja rysunki 15 i 16, uczniowie pochodzacy z najbardziej uprzywilejowanych rodzin czesciej niz ich koledzy z rodzin o niz-
szym statusie spotecznym majag kontakt z jezykiem angielskim w zyciu prywatnym. Réznice w udziatach uczniow deklarujacych
chocby sporadyczny kontakt z jezykiem angielskim w podanych okolicznosciach s zauwazalne i siegajg nawet okoto 20 punktow
procentowych, jednak poza czestoscig rozmdw z turystami nie sg one drastyczne.



Rysunek 15. Rozktad procentowy pozytywnych odpowiedzi (co najmniej kilka razy w roku) na pytanie: ,Jak czesto uzywasz
jezyka angielskiego poza szkotg w nastepujacy sposdb?” ze wzgledu na grupe kwartylowa wskaznika ESCS — czes¢ 1
(n=3175)
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Rysunek 16. Rozktad procentowy pozytywnych odpowiedzi (co najmniej kilka razy w roku) na pytanie: ,Jak czesto uzywasz
jezyka angielskiego poza szkotg w nastepujacy sposéb?” ze wzgledu na grupe kwartylowg wskaznika ESCS - cze$¢ 2
(n=3175)
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Analizy przeprowadzone na danych dotyczacych intensywnosci kontaktu z jezykiem angielskim uczniéw uczestniczacych
w BUNJO wzmacniaja przekonanie o istotnej roli ekspozycji na jezyk przez media. Czestotliwos¢ kontaktu z jezykiem angielskim
przez filmy i programy telewizyjne, materiaty pisane oraz tresci zamieszczane w Internecie’” wyjasniaty 12% zmiennosci wyni-
kow ucznidw. Co ciekawe, pozytywny wptyw kontaktu przez filmy i programy telewizyjne dotyczyt tylko materiatéw bez napi-
sow w jezyku polskim. Ogladanie filmow i programéw telewizyjnych z polskim ttumaczeniem?, czesto polecane jako metoda
wspierajagca nauke jezyka, ttumaczyto zaledwie 1% wariancji wynikow uczniéw. Podobnie nie wykazano silnego zwigzku wy-
nikow uczniodw z kontaktem z jezykiem w kontaktach towarzyskich czy rodzinnych. Sposréd kilku okolicznosci uzywania jezy-
ka w kontaktach z innymi osobami — turystami, obcokrajowcami, krewnymi i przyjaciétmi — stosunkowo najsilniejszy zwigzek
Z umiejetnosciami ucznidow wykazywaty kontakty z rowiesnikami (korespondencja, osobiste rozmowy, komunikacja przez Inter-
net)’. Ttumaczyty one jednak zaledwie 4% zmiennosci wynikéw. Warto przypomnie¢, ze podobne zaleznosci wykazano w ana-
lizach danych miedzynarodowych badania ESLC, gdzie odnotowano wptyw na poziom kompetencji jezykowych ucznidw kon-
taktu z jezykiem obcym przez media, natomiast nie wykazano wptywu kontaktu w sytuacjach nieformalnych. Mozliwe jednak,
ze w obu przypadkach trudnosci w udokumentowaniu wptywu na umiejetnosci jezykowe kontaktu z jezykiem w zyciu osobi-
stym ucznidw zwigzane sg z matym zréznicowaniem intensywnosci kontaktu w badanych populacjach.

4.2.4. Pozaformalna nauka jezyka

Jednym z pozaszkolnych czynnikéw potencjalnie warunkujgcych osiggniecia uczniéw w edukadcji formalnej moze by¢ uczestnic-
two uczniéw w pozaformalnej nauce w zakresie danego przedmiotu szkolnego w postaci dodatkowych zaje¢, np. kurséw lub ko-
repetycji. Przyjmujac rézne formy i natezenie, zjawisko dodatkowej odptatnej nauki poza szkotg przedmiotéw objetych programem
obowigzkowym w szkole dotyczy bardzo wielu krajow zaréwno rozwijajacych sie, jak i wysoko rozwinietych na wszystkich konty-
nentach (Aurini, Davies i Dierkes, 2013; Bray, 2011; ESP, 2006; Silova, 2010). Jednak jej wptyw na szkolne osiggniecia jest kwestig trud-
ng do uchwycenia w badaniach, m.in. dlatego, Ze jest to obszar ,szarej strefy” w edukadji (Bray, 2010).

Watek zajec¢ pozaszkolnych miesci sie w nurcie dyskusji dotyczacej nieréwnosci szans edukacyjnych oraz odpowiedzialnosci szko-
ty za osiggniecia uczniéw: tak jak w przypadku innych omawianych wczesniej cech zaplecza spoteczno-ekonomicznego ucznidw,
ktére warunkuja wyniki w nauce, korzystanie z dodatkowych zajec jest niezalezne od szkoty. Zalezne jest natomiast potencjalnie
wiasnie od wspomnianej juz charakterystyki sSrodowiska domowego ucznia np. aspiracji edukacyjnych rodziny, jej zamoznosci.

Panuje obiegowa opinia, ze skala korzystania z pozaszkolnego wsparcia przez polskie dzieci i mtodziez w nauce wielu przedmio-
téw szkolnych jest duza, dotyczy to takze jezykdw obcych. Warto przyjrze¢ sie zatem danym obrazujgcym rozmiary tego zjawiska.
W dwodch edycjach badania PISA (2006 i 2009) w przyblizeniu co czwarty polski pietnastolatek deklarowat, ze uczeszcza na dodat-
kowe zajecia z jezyka obcego poza szkotg (Federowicz i Sitek, 2011, s. 175). Europejskie badanie kompetendji jezykowych 2011 pokazato
natomiast konkretniej w odniesieniu do dwdéch populacji gimnazjalistow: uczacych sie jezyka angielskiego i niemieckiego, ze po-
wszechnos¢ uczestnictwa w pozaszkolnych zajeciach rézna jest w zaleznosci od jezyka. W Il klasie gimnazjum dodatkowe lekcje
Z jezyka angielskiego pobierato ok. 27% ucznidw, a z jezyka niemieckiego 13% (Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2013, s. 67).

W badaniu BUNJO w przyblizeniu jedna trzecia uczniéw zadeklarowata, ze podczas trzech lat nauki w gimnazjum co najmniej
w jednej klasie uczeszczata na pozaszkolne zajecia z jezyka angielskiego. Dane te sugeruja, podobnie jak wyniki powyzej cytowa-
nych badan, ze dodatkowa nauka jezyka poza szkota jest zjawiskiem mocno ugruntowanym i nie podlega na przestrzeni czasu ra-
dykalnym zmianom. Wsrdd ucznidw badania BUNJO, ktdrzy korzystali z dodatkowych zaje¢, wiekszos¢ uczeszczata na lekcje pry-
watne. Mniejsza popularnoscia cieszyty sie kursy jezykowe. Najnizsze odsetki uczestnictwa wida¢ w przypadku bezptatnych zajec
dodatkowych, co wynika¢ moze z braku lub bardzo ograniczonej oferty nieodptatnych zaje¢ oferowanych poza murami szkoty lub
braku zainteresowania takga oferta (rysunek 17).

/ Wskaznik stworzony przy wykorzystaniu analizy gtéwnych sktadowych na podstawie danych z 4 pytan z kwestionariusza ucznia dotyczacych inten-
sywnosci kontaktu z jezykiem angielskim w réznych typach mediéw.

8 Wskaznik stworzony przy wykorzystaniu analizy gtéwnych sktadowych na podstawie danych z 2 pytan z kwestionariusza ucznia dotyczacych inten-
sywnosci kontaktu z jezykiem angielskim w réznych typach mediéw.

? Wskaznik stworzony przy wykorzystaniu analizy gtéwnych sktadowych na podstawie danych z 3 pytan z kwestionariusza ucznia dotyczacych inten-
sywnosci kontaktu z jezykiem angielskim w okreslonych w sytuacjach nieformalnych.
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Rysunek 17. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie: ,Czy uczeszczatas/-tes na zajecia poza szkota z jezyka angielskiego?”
w podziale na klase w gimnazjum i typ zajec (I klasa n = 3566, Il klasa n = 3560, Il klasa n = 3552)
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nie uczeszczatem/-tam B uczeszczatem/-tam na platne kursy jezykowe

uczeszczatem/-tam na zajecia bezptatne [l uczeszczatem/-tam na ptatne prywatne lekcje

Uwarunkowania decyzji o nauce jezyka angielskiego poza szkota. W kontekscie pozaszkolnej nauki sytuacja jezykéw obcych
na tle innych przedmiotéw jest dos¢ szczegdlna. Decyzja o dodatkowej nauce jezyka wydaje sie by¢ podejmowana czesto nieza-
leznie od potrzeb i osiggniec szkolnych. Odzwierciedla to komercyjny rynek ustug edukacyjnych w zakresie ksztatcenia jezykowego,
ktory z powodzeniem rozwija sie w Polsce od ponad 20 lat. Bogata oferta zajec dla dzieci i mtodziezy w odniesieniu do najbardzie;
i mniej popularnych jezykdw obcych niewatpliwie jest odpowiedzig na popyt na zajecia dla tych grup wiekowych.

Przewidywania te potwierdzajg dane uzyskane w badaniu. Najwieksza grupa gimnazjalistow — blisko 60%, wskazata, ze czynnikiem
decydujagcym o uczeszczaniu na lekcje i kursy jezykowe poza szkota byta dla nich istotna rola znajomosci jezyka angielskiego dla
przysztosci edukacyjnej i zawodowej. W przyblizeniu co trzeci uczen zadeklarowat, ze decydujaca role w podjeciu nauki poza szko-
tg odegrata chec dobrego przygotowania sie do egzaminu gimnazjalnego, co czwarty — che¢ zdobywania lepszych ocen w szkole.
Jedynie 6% gimnazjalistow ocenito, ze na podjecie dodatkowych lekcji wptyneta w decydujacym stopniu potrzeba doréwnywania
do wymagan szkolnych i opanowywania materiatu wymaganego w szkole. Wynika z tego, ze dodatkowa nauka jest raczej przeja-
wem proaktywnej postawy — inwestycja w przysztos¢, bardziej niz reakcjg na dorazne trudnosci w uczeniu sie w szkole.

Wskazanie na aspiracje edukacyjne jako czynnik wptywajacy na decyzje o podjeciu pozaszkolnej nauki jezyka wzmacniaja informa-
cje o osiggnieciach szkolnych uczniéw uczeszczajacych na dodatkowe lekcje angielskiego oraz o wyborze dalszej $ciezki edukacyj-
nej w systemie o$wiaty — szkoty ponadgimnazjalnej. Uczniowie korzystajacy z jezykowych zajec¢ pozaszkolnych uzyskiwali wyzsze
oceny niz ich koledzy nieuczeszczajacy na dodatkowe lekcje, na koniec |'i Il klasy i na koniec | semestru Il klasy z jezyka angielskie-
go, z drugiego jezyka obcego, ktdrego uczyli sie w gimnazjum, oraz z jezyka polskiego. Ci pierwsi w zdecydowanej wiekszosci pla-
nowali kontynuacje nauki w liceum ogdlnoksztatcacym (70% vs 45%), rzadziej natomiast w technikum (26% vs 43%) i zasadniczej
szkole zawodowej (3% vs 10%).

Badania edukacyjne pokazuja, ze wyzsze aspiracje edukacyjne rodzicéw wobec swoich dzieci sa korelatem wyzszego statusu spo-
teczno-ekonomicznego rodziny, w tym wyksztatcenia rodzicéw (Brzozowska iin., 2014; Dupriez, Monseur, van Campenhoudt i La-
fontaine, 2012; Koztowski i Matczak, 2012). W przypadku dodatkowych zaje¢ zwigzek ze statusem spoteczno-ekonomicznym ma
jeszcze jeden wymiar: oprécz rozpoznania potrzeby i celowosci pozaszkolnej nauki jezyka role odgrywaja mozliwosci finansowe
rodziny, czyli tego, czy moze ona sobie pozwoli¢ na ponoszenie kosztow ptatnej nauki poza szkota. Rdznice w odsetkach uczniéw
korzystajacych z zaje¢ pozaszkolnych z rodzin o najnizszym i najwyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym wskazujg, ze dodat-
kowa nauka jest domeng uczniéw o wiekszych zasobach materialno-kulturowych. Wéréd ucznidéw w pierwszej grupie kwartylowej
wskaznika statusu spoteczno-ekonomicznego ESCS, czyli z rodzin najmniej uprzywilejowanych, 18% gimnazjalistow uczeszczato
na dodatkowe lekcje jezyka, w kolejnych grupach kwartylowych udziaty te wzrastajg, w czwartej — czyli wsrdd ucznidw o najwyz-
szych wartosciach wskaznika statusu spoteczno-ekonomicznego, jest to juz 61%.

Poza rozpoznaniem potrzeby pozaszkolnej nauki i zapleczem finansowym umozliwiajgcym jej podjecie na decyzje o korzystaniu
z dodatkowych zaje¢ wptywa tez ich dostepnos¢. W wiekszych miastach oferta zajec jezykowych jest bogatsza i tatwiej dostepna.

W poréwnaniu z terenami wiejskimi i matymi miejscowosciami sa one pod tym wzgledem obszarem uprzywilejowanym. Wyniki
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BUNJO pokazuja, ze odsetek ucznidw uczacych sie jezyka angielskiego poza szkofg jest tym wiekszy, im wieksza jest miejscowos,
w ktérej znajduje sie szkota: wsrdd mtodziezy ze szkot wiejskich jest to 25%, ze szkdt w miastach ponizej 15 tys. mieszkancow — 34%,
a w wiekszych miastach — 45%. Poza oczekiwanymi réznicami godny uwagi jest fakt, ze jest jednak znaczaca grupa gimnazjalistow
ze szkét na obszarach mniej zurbanizowanych korzystajaca z dodatkowej nauki jezyka angielskiego. W przypadku tych uczniow
naktady finansowe i czasowe ponoszone przez rodzine zwigzane z uczestnictwem w pozaszkolnych zajeciach sg prawdopodob-
nie nawet wyzsze niz w przypadku uczniow wielkomiejskich. llustruje to, ze srodowisko wiejskie nie jest homogeniczne. Jak wska-
zuja Strzeminska i Wisnicka (2011), rodziny stanowigce na terenach wiejskich lokalne elity s zaangazowane w dodatkowa edukacje
swoich dzieci, prawdopodobnie dotyczy to takze nauki jezykdw obcych.

Uczestnictwo w pozaszkolnych zajeciach jezykowych a osiagniecia uczniéw. Wbrew pozorom przektadalnos¢ zwiekszenia
cia szkolne nie jest oczywista, a efektem pozaszkolnej pracy uczniéw niekoniecznie musza by¢ ponadprzecietne wyniki w szkole.
Moze tak by¢, gdy podjecie dodatkowej nauki wynika z potrzeby doréwnywania do wymagan szkolnych i ma charakter kompen-
sacyjno-interwencyjny — jej celem jest wsparcie stabszego ucznia. Na przyktad analiza wynikéw matematyczno-przyrodniczej cze-
$ci egzaminu gimnazjalnego wykazata negatywng zalezno$¢ miedzy uzyskanym na egzaminie wynikiem a korzystaniem z zajec¢
pozalekcyjnych z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych (Dolata i in., 2013, s. 198-205, Hawrot i Jasiriska, 2013).

Rysunek 18. Udziaty procentowe uczniow z poszczegodlnych grup kwartylowych wynikéw testu kompetendji Il, ktorzy co najmniej
w jednym roku uczeszczali na zajecia pozaszkolne oraz ktdrzy nie uczeszczali na takie zajecia w ciggu 3 lat nauki w gimnazjum
(n=3570)
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W przypadku jezyka angielskiego przewazajg jednak inne motywacje podejmowania dodatkowej nauki, inne s3 tez zaleznosci
pomiedzy kompetencjami ucznidw korzystajacych z zajec pozaszkolnych. W grupie gimnazjalistow o najnizszych wynikach testu
kompetencji Il 79% uczniéw zadeklarowato nieuczeszczanie na dodatkowe zajecia. Natomiast w grupie gimnazjalistdw o najwyz-
szych wynikach juz tylko 44% ucznidw wskazato taka odpowied? (rysunek 18). Uczniowie, ktdrzy w okresie trzech lat nauki w gim-
nazjum nigdy nie uczeszczali na dodatkowe lekcje, uzyskali srednio 10 punktéw mniej w tym tescie niz uczniowie, ktérzy uczyli sie
jezyka angielskiego takze poza szkota co najmniej w jednej klasie. Przyjmujac, zgodnie z wynikami pomiaru kompetencji w bada-
niu BUNJO, Ze 5,7 punktu to $redni roczny przyrost wiedzy i umiejetnosci, 10 punktow réznicy w wynikach testéw obu grup ozna-
cza roznice w poziomie kompetencji odpowiadajace blisko 4 semestrom nauki. Poza réznicami w wynikach testu na koniec gimna-
zjum réznice widoczne s takze w przyroscie umiejetnosci pomiedzy tymi dwoma grupami uczniéw, w obu przypadkach sg one
istotne statystycznie (tabela 31).



Dodatkowa pozaszkolna nauka jezyka angielskiego'™® okazuje sie w przypadku gimnazjalistdw czynnikiem powigzanym z osiggnie-
ciami—wyjasnia 13% zmiennosci wyniku testu Il. W analizie regresji przy kontroli statusu spofeczno-ekonomicznego rodziny ucznia
efekt pozostawat istotny statystycznie.

Tabela 31. Srednie wyniki testu kompetencji |, Il oraz przyrostu dla uczniéw, ktérzy co najmniej w jednym roku uczeszczali na zaje-
Cia pozaszkolne oraz ktdrzy nie uczeszczali na takie zajecia w ciggu 3 lat nauki w gimnazjum (n = 3570)

Jezykowe zajecia

Test kompetenc;ji | Test kompetenc;ji Il Przyrost
pozaszkolne P ) P J y
érednia odchylenie érednia odchylenie érednia odchylenie
standardowe standardowe standardowe
nie uczeszczat/-ta 973 13,949 107,83 15,961 10,53 8,563
uczeszczat/-ta 104,77 14,619 117,76 17401 13 8,266

W Swietle oméwionej charakterystyki gimnazjalistow korzystajacych z lekcji i kurséw pozaszkolnych — sg to uczniowie pochodzacy
z rodzin o wyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym, uzyskujacy dobre wyniki w nauce — warto przyjrze¢ sie, jaki poziom umie-
jetnosci uczniowie ci mieli, rozpoczynajac nauke w gimnazjum. Okazuje sie, ze uczniowie, ktérzy decydowali sie na dodatkowe lek-
cje angielskiego poza szkotg, mieli juz na poczatku nauki w gimnazjum przewage i przewage te zachowali (tabela 31). Niewyklu-
czone, ze jest to efekt dodatkowe] nauki.

Zaprezentowane wyniki badania BUNJO jasno wskazuja, Ze skala zjawiska nauki jezyka angielskiego poza szkotg jest znaczaca i sy-
gnalizuje stopien, w jakim wyniki w nauce w szkole wypracowywane sg poza nig. Wydaje sie tez wyrazem percepgji efektywnosci
szkoty w zakresie dydaktyki jezyka obcego pokaznego grona rodzicow i uczniéw. Charakterystyka gimnazjalisty uczeszczajacego
na dodatkowe zajecia i motywy podjecia decyzji o pozaszkolnych lekcjach pokazujg jego uprzywilejowana pozycje materialno-
-kulturowa. Pogtebia to istniejace nierdwnosci edukacyjne, zmniejsza m.in. szanse pozostatych ucznidéw na dostanie sie do dobrych
szkét ponadgimnazjalnych, gdy kryterium przyjecia stanowia wynik egzaminu zewnetrznego i oceny na swiadectwie ukonczenia
gimnazjum. Jednym z rozwigzan sprzyjajacych wyréwnywaniu szans edukacyjnych mogtoby by¢ wspieranie dostepnosci do do-
datkowych zaje¢ jezykowych dla mtodziezy z rodzin o nizszym kapitale spoteczno-ekonomicznym oraz z obszaréw defaworyzo-
wanych, m.in. poprzez rozwadj atrakcyjnej, wysokiej jakosci oferty zaje¢ pozalekcyjnych samych szkét, lokalnych instytucji edukacyj-
nych — domow kultury, swietlic srodowiskowych. Jednak w pierwszej kolejnosci konieczne wydaje sie podjecie dziatart majacych
na celu zwiekszenie efektywnosci nauczania jezyka w ramach zaje¢ obowigzkowych w szkole.

4.3.1. Czynniki dydaktyczne

Badania edukacyjne od lat mierzg sie z problemem wykazania zwigzku poszczegoélnych czynnikéw dydaktycznych z osiggnie-
ciami uczniow. Z jednej strony wielu badaczy podziela intuicje o kluczowej roli cech nauczyciela i dydaktyki na wyniki nauczania
uczniéw, z drugiej strony uchwycenie wptywu poszczegodlnych czynnikow w schematach badawczych innych niz eksperymental-
ne okazuje sie bardzo trudne (Dolata, 2014). Badacze wskazuja, ze cho¢ mozemy zaobserwowac réznice miedzy wynikami poszcze-
golnych oddziatéw czy grup nauczania, ktére z kolei mozemy wigzac z cechami nauczyciela i nauczania, analizy te nie prowadza
do konkluzywnych wnioskéw dotyczacych konkretnych cech nauczycieli i dydaktyki warunkujacych sukces edukacyjny uczniow
(Goldhaber, 2002; Hanushek, 1971; Hanushek i Rivkin, 2006). Przyczyn trudnosci w wykazaniu wptywu okreslonych czynnikow dy-
daktycznych upatruje sie zatem w nietrafnym ich doborze do badania. Badacze wskazuja takze na matg wariancje cech naucza-
nia utrudniajaca wykazanie ich zwigzku z wynikami uczniéw. Sytuacja ta dotyczy takze, a moze w szczegodlnosci, krajowych badan
uwarunkowan efektywnosci nauczania (Dolata, 2014), poniewaz réznice w cechach dydaktyki w ramach jednego systemu eduka-

Cji sa zazwyczaj mniejsze niz w przypadku porownan miedzy systemami edukadji.

10 Wskaznik stworzony na podstawie danych z pytar z kwestionariusza ucznia dotyczacych tygodniowego wymiaru zaje¢ pozaszkolnych (w minutach)

z jezyka angielskiego w poszczegdlnych latach szkolnych (klasy I-1ll) w gimnazjum.
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Analogicznie ograniczenia formutuje sie w odniesieniu do przekrojowych badan nad uwarunkowaniami kompetencji jezykowych.
W przeprowadzonym na probie 15-latkéw badaniu ESLC jedynymi sposréd badanych czynnikéw dydaktycznych wykazujacych
pozytywny zwigzek z poziomem umiejetnosci jezykowych ucznidw byfa intensywnos$¢ uzywania nauczanego jezyka przez na-
uczyciela oraz intensywnos¢ uzywania go przez uczniow (KE, 2012). Badanie wskazywato réwniez na zwigzek czynnikow afektyw-
nych z wynikami uczniéw. Uczniowie, ktorzy deklarowali pozytywne nastawienie do nauki jezykdw w szkole i poza nig — uwaza-
li ich nauke za uzyteczna, lubili nauczany przedmiot oraz mieli przekonanie, ze dajg sobie rade z naukg jezykdw — osiagali wyzsze
wyniki w testach kompetencji jezykowych (Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2013; KE, 2012). Pytania o zwigzek innych czynnikow dydak-
tycznych pozostaty bez odpowiedzi, a brak zréznicowania w populacji badanych cech byt gtéwng z przyczyn tego stanu rzeczy
podawanych przez autoréw raportow.

Komunikacja w jezyku angielskim na lekcji. W $wietle omawianych w poprzednim rozdziale zatozer polskiej podstawy pro-
gramowej (patrz podrozdziat 3.1) obserwacja dotyczaca wptywu intensywnosci komunikacji w nauczanym jezyku na osiggniecia
uczniow zastuguje na szczegdlng uwage. Pierwsze reprezentatywne w skali kraju informacje na ten temat, uzyskane w badaniu
ESLC, wskazywaty na nieco nizsza w stosunku do innych krajow europejskich intensywno$¢ postugiwania sie jezykiem angielskim
na lekcjach zaréwno przez uczniéw, jak i nauczycieli. Obserwowano takze réznice w intensywnosci porozumiewania sie w jezyku
angielskim w zaleznosci od sytuacji komunikacyjnej — jezyk angielski czesciej uzywany byt w kontakcie nauczyciel-uczen czy na-
uczyciel-klasa, natomiast rzadziej, gdy to uczen zwracat sie do nauczyciela, lub w rozmowach pomiedzy samymi uczniami (Gajew-
ska-Dyszkiewicz i in,, 2013).

Zagadnienie uzycia jezyka angielskiego przez ucznidéw i nauczyciela zostato zatem pogtebione w ramach badania kwestionariu-
szowego uczniow stanowigcego element trzeciego etapu badania BUNJO. Uczniowie zostali poproszeni o odpowiedz na pytanie
o dominujacy jezyk komunikacji na lekcji w odniesieniu do dwdéch aspektow: osdb, miedzy ktorymi zachodzi komunikacja, oraz
typodw dziatan dydaktycznych realizowanych podczas lekcji. Dane BUNJO dotyczace porozumiewania sie w jezyku angielskim po-
miedzy poszczegdinymi uczestnikami lekdji (rysunek 19) potwierdzity w duzej mierze obserwacje poczynione w ramach badania
ESLC. Dla okoto potowy polskich gimnazjalistéw podstawowym jezykiem komunikacji na lekcjach jezyka angielskiego nie jest je-
zyk nauczany, lecz jezyk polski. Odnosi sie to w poréwnywalnym stopniu do sytuacji, w ktérej uczen zwraca sie do nauczyciela, jak
i do sytuacji, w ktérej uczen pracuje z kolegami w parze lub grupie. Wyréznia sie tylko niewielka grupa uczniow (5-9%, w zalezno-
$ci od sytuadji, ktorej dotyczyto pytanie), ktérzy na lekcjach uzywajg wytacznie lub prawie wytacznie jezyka angielskiego. W odnie-
sieniu do jezyka komunikacji nauczycieli sytuacja tylko w umiarkowanym stopniu jest korzystniejsza. W opinii uczniéw tylko nieco
ponad V5 ich nauczycieli (36%) uzywa przewaznie jezyka angielskiego, zwracajac sie do catej klasy. Do komunikacji w jezyku pol-
skim ucieka sie natomiast okoto 30% z nich.

58



Rysunek 19. Rozkfad procentowy odpowiedzi na pytanie: ,\W jakim jezyku mowig uczniowie oraz Twdj nauczyciel w ponizszych
sytuacjach na lekcjach jezyka angielskiego?” (n = 3715-3735)
Nauczyciel méwi do catej klasy 11 13
Grupa uczniéw zabiera gtos przed catg klasg 9 25
Uczen zabiera gtos przed cata klasa 9 25
Uczniowie pracujg w parach i rozmawiaja ze sobg 9 32

Nauczyciel méwi do jednego lub dwdch ucznidw 7 20

Uczert moéwi do nauczyciela 5 28

Uczniowie pracuja w grupach i rozmawiajg ze sobg 5 33
wylacznie lub prawie wytacznie po angielsku B wiecej po polsku niz po angielsku
[ wiecej po angielsku niz po polsku B wylacznie lub prawie wylacznie po polsku

B mniej wiecej tyle samo po angielsku, co po polsku

Aby petniej zobrazowac powyzsze dane, warto je skonfrontowac z odpowiedziami uczniow dotyczacymi jezyka dominujacego
podczas wybranych czesci lekgji (rysunek 20). Z perspektywy badanych gimnazjalistdw ich nauczyciele najczesciej uzywaja jezy-
ka polskiego w dwoch sytuacjach: gdy dyscyplinujg ucznidow oraz gdy wyjasniaja zagadnienia jezykowe. Odpowiednio 65% i 51%
zwraca sie do ucznidw wytacznie lub przewaznie w jezyku polskim w tych okolicznosciach. W przypadku reszty czynnosci dydak-
tycznych (wprowadzania tematu czy organizowania ¢wiczen) proporcje komunikacji w jezyku ojczystym i jezyku docelowym sg
nieco bardziej wyréwnane, jednak w zadnej z badanych okolicznosci przewazajacym jezykiem komunikacji nie jest jezyk angiel-
ski. Co wazne, dotyczy to takze czynnosci nakierowanych na spontaniczng komunikacje w klasie. W opinii ponad 3 gimnazjalistéw
(36%) ich nauczyciele moderuja dyskusje w klasie, uzywajac gtdéwnie jezyka polskiego. Cho¢ optymalny wymiar uzycia jezyka ro-
dzimego na lekcjach jezyka obcego jest wcigz przedmiotem dyskusji (Levine, 2011; Turnbull, Miles i Dailey-O'Cain, 2009), to jednak
tak duza intensywnos$¢ komunikacji w jezyku ojczystym na lekcji wydaje sie nie odpowiadac nawet bardziej liberalnym zaleceniom
metodycznym. Odejscie od wytgcznego uzycia jezyka nauczanego w sytuacjach, w ktérych uzycie jezyka ojczystego moze by¢
bardziej skuteczne lub wskazane ze wzgleddw organizacyjnych (dyscyplinowanie ucznidw, wyjasnianie skomplikowanych zagad-
nien jezykowych), moze by¢ zrozumiate, jednak uzycie jezyka ojczystego podczas tych czesci lekcji, ktére nastawione sg na pobu-
dzanie komunikacji uczniow, takich jak prowadzenie dyskusji w klasie, budzi zdecydowany niepokd;.



Rysunek 20. Rozkfad procentowy odpowiedzi na pytanie: W jakim jezyku méwi Twoj nauczyciel w ponizszych sytuacjach na lek-
cjach jezyka angielskiego?” (n = 3725-3736)
Prowadzi dyskusje z uczniami 13 6
Organizuje ¢wiczenia i wydaje polecenia 12 2

Sprawdza, czy uczniowie zrozumieli zagadnienie 9 7

Dyscyplinuje ucznidow 4 40
wyfacznie lub prawie wytacznie po angielsku B wiecej po polsku niz po angielsku
[ wiecej po angielsku niz po polsku B wylacznie lub prawie wytgcznie po polsku

B mniej wiecej tyle samo po angielsku, co po polsku

Dane BUNJO ukazuja takze prawidtowos¢, zgodnie z ktérg uczniowie o nizszych wynikach w tescie kompetencji czesciej wskazuja
na dominacje jezyka polskiego podczas pracy nauczyciela z klasa niz uczniowie o wyzszych umiejetnosciach. Rysunek 21 pokazu-
je poziom intensywnosci uzycia jezyka ojczystego na lekcji. Obserwujemy, ze choc¢ obie grupy wskazujg na dominacje jezyka pol-
skiego w klasie, proporcje uzycia obu jezykdw sg mniej korzystne na lekcjach ucznidéw o najstabszych wynikach. By¢ moze czestsze
uzywanie jezyka ojczystego nauczycieli ucznidw o najnizszych wynikach wigze sie z przekonaniem o potrzebie nauki prowadzonej
w jezyku ojczystym w pracy z uczniami o nizszym stopniu zaawansowania. Znéw jednak nalezy podkredli¢, ze ewentualne potrze-
by mniej zaawansowanych uczniow nie uzasadniajg tak intensywnego wykorzystania jezyka ojczystego na lekgji.



Rysunek 21. Srednie wartosci wskaznika intensywnosci uzycia jezyka ojczystego (0 = wylgczne uzycie jezyka angielskiego,
2 =rowne uzycie jezyka angielskiego i polskiego, 4 = wyfaczne uzycie jezyka polskiego) dla ucznidéw z 1 i IV grupy kwartylowej wy-
nikow testu Il (n = 3715-3735)
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Uczniowie pracujg w parach i rozmawiajg ze soba _ 37 38
Nauczyciel méwi do jednego lub dwdch ucznidw _ 3,5
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Uczen zabiera gtos przed cafg klasg
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Grupa ucznidéw zabiera gtos przed catg klasa _ 29 3,6
3,2

Y el M o e Ky . ¢

I grupa kwartylowa B IV grupa kwartylowa

Nie zapominajac o mozliwych powodach uzywania przez anglistéw jezyka ojczystego na lekgji, nalezy podkresli¢, ze propor-
Cje uzycia jezyka nauczanego i rodzimego znajduja swoje odzwierciedlenie w wynikach uczniéw. Gimnazjalisci, ktérzy dekla-
rowali, ze ich nauczyciele niemal wytacznie moéwig w jezyku angielskim, osiagneli srednio wyzsze wyniki niz ich koledzy z grup,
w ktérych nauczyciele uzywali przewaznie jezyka polskiego (tabela 32). Co wiecej, mimo ze uczniowie ci juz w klasie | gimna-
zjum wykazywali sie wyzszym poziomem umiejetnosci, osiagneli oni w trakcie dwoch lat nauki wiekszy przyrost kompeten-
¢ji niz uczniowie z grup, w ktérych nauczyciele przewaznie komunikowali sie w jezyku polskim. Pod koniec klasy Ill gimnazjum
obie grupy uczniéw — deklarujgcych niemal wytaczne uzycie jezyka angielskiego oraz niemal wytaczne uzycie jezyka polskie-
go przez nauczyciela — dzielito ponad 11 punktéw, to jest rownowarto$c sredniego przyrostu wiedzy uczniéw podczas dwodch
lat nauki w gimnazjum.



Tabela 32. Srednie wyniki testu kompetendji |, Il oraz przyrostu dla uczniéw ze wzgledu na postrzegany poziom uzycia jezyka do-
celowego i ojczystego na lekcjach jezyka angielskiego (n = 3725)

Jezyk komunikacji

nauczyciela, gdy méwi Test kompetengji | Test kompetengji Il Przyrost
do catej klasy
hyleni hyleni hyleni
srednia odchylenie srednia odchylenie srednia odchylenie
standardowe standardowe standardowe

Wylacznie lub prawie 0 14,741 117,82 18,053 12,06 8793
wylacznie po angielsku

WIGEPOEIEEEUN 6 s 14,118 114,87 16,520 12,22 7883
po polsku

Mniej \.NIQCEJ tyle $amo po 98,86 14,722 110,17 16,975 11,31 8,767
angielsku, co po polsku

Wigcej po pOIS!(u niz 97,22 14,133 108,57 16,517 11,35 8,173
po angielsku

L e e LD e 96,57 13,155 106,26 15,795 9,68 8929

wytacznie po polsku

Intensywnos¢ uzycia jezyka angielskiego podczas lekcji tego jezyka, zarébwno przez ucznidw, jak i przez nauczycieli, okazuje sie za-
tem istotnym predyktorem kompetendji jezykowych uczniow. Uzywanie jezyka angielskiego przez ucznidw na forum klasy' wy-
jasnia 7% zmiennosci wynikow uczniow. Podobny poziom predykcji wykazuje fakt prowadzenia z uczniami dyskusji w jezyku an-
gielskim. Dane BUNJO potwierdzaja takze analizy krajowych danych badania ESLC méwigce o determinacji poziomu uzycia jezyka
angielskiego przez uczniéw intensywnoscia postugiwania sie nim przez nauczycieli. Im czesciej dydaktycy postuguja sie jezykiem
angielskim na lekgji, tym czesciej uzywajg go ich uczniowie. Stad rozwazania na temat poziomu biegtosci ucznidw w zakresie jezy-
kow obcych warto rozpoczac od refleksji nad sposobem uzywania go w klasie przez ich nauczycieli.

Formy pracy wspierajace komunikacje w jezyku angielskim na lekgcji. Wspieranie komunikacji uczniow w jezyku angielskim
powinno przekfadac sie na odpowiednie organizowanie sytuacji komunikacyjnych na lekgji. Zaleca sie zatem stosowanie zréznico-
wanych form interakgji — takich, w ktérych uczert moze przyjmowac rézne role (odbiorcy lub nadawcy komunikatéw) oraz komu-
nikowac sie zaréwno z réwiesnikami, jak i nauczycielem. Dane pozyskane w 2011 roku w ramach badania ESLC wskazywaty na sil-
ne tradycje metody podawczej, wskazujac na wyktad i indywidualng prace uczniéw jako na zdecydowanie dominujace elementy
lekcji (Gajewska-Dyszkiewicz iin., 2013). Z kolei dane zebrane na pierwszym etapie badania BUNJO $wiadczyty o tym, ze choc¢ wiek-
sz0s¢ nauczycieli stara sie wigczac w lekcje elementy pracy wspierajacej interakcje miedzy réwiesnikami, duza czesc z nich wyraza
chocby czesciowe watpliwosci co do ich skutecznosci (Paczuska i in., 2014).

Wymiar wiaczenia roznych form interakcji w lekcje przyblizajg deklaracje gimnazjalistow zebrane na trzecim etapie badania
(rysunek 22). Potwierdza sie, ze podstawowg formg pracy na lekgji jest indywidualna praca ucznia lub indywidualny kontakt ucznia
z nauczycielem. Wiekszos¢ gimnazjalistéw (58%) wskazuje rowniez na czesta, w wymiarze co najmniej kilku razy w miesiacu, prace
w parach. Natomiast udziat uczniow deklarujgcych czestg prace w grupach jest znacznie mniejszy. Mozliwosci ¢wiczenia interakdji
z wiekszej grupie stwarzane sa tylko co pigtemu uczniowi (22%).

1 Wskaznik stworzony przy wykorzystaniu analizy gtéwnych sktadowych na podstawie danych z 3 pytan z kwestionariusza ucznia dotyczacych inten-
sywnosci komunikacji w jezyku angielskim w réznych sytuacjach komunikacyjnych na lekcjach jezyka angielskiego.
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Rysunek 22. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie: ,Jak czesto na lekcjach jezyka angielskiego...?” (n = 3722-3736)

Uczert méwi do nauczyciela 74

Uczniowie pracujg pojedynczo 68

Uczen zabiera gtos przed cata klasa 32
Uczniowie pracuja w parach 17 _
Grupa uczniéw zabiera gtos przed catg klasa 10

na kazdej lub prawie kazdej lekcji M kilka razy w roku
[ kilka razy w miesigcu M nigdy lub prawie nigdy

I mniej wiecej raz w miesigcu

Deklaracje dotyczace czestosci poszczegdinych form pracy ucznidéw o najwyzszych i najnizszych wynikach nie réznig sie znaczaco.
By¢ moze wiasnie ze wzgledu na mate zréznicowanie obrazu lekcji analizy regresji nie wykazaty zwigzku tego czynnika z osiggnie-
ciami uczniow. Biorac jednak pod uwage fakt, ze praca w parach i grupach jest jednym z tatwiejszych sposobdw zagwarantowa-
nia i wydtuzenia czasu wypowiedzi kazdego ucznia w klasie oraz ich inne zalety podnoszone przez metodykdw, takie jak rozwija-
nie autonomii ucznia czy zmniejszanie leku jezykowego (Komorowska, 2000) warto podja¢ refleksje nad proporcjg indywidualnych
i grupowych form pracy ucznidéw oraz ich efektywnym wykorzystaniem.

Postawy uczniéw wzgledem nauki jezykéw obcych w szkole. W opinii nauczycieli jezyka angielskiego wyrazonych w kwestio-
nariuszach oraz wywiadach zrealizowanych w pierwszym roku badania gtéwna przeszkoda w rozwoju umiejetnosci jezykowych
gimnazjalistow jest brak motywadji po stronie ucznidw. Niektorzy z nauczycieli wskazywali wrecz na réznice w postawie uczniow
wzgledem nauki jezyka angielskiego w ramach podstawowych lekgji a nauki tego samego jezyka poza obowigzkowymi lekcjami,
chocby na zajeciach dodatkowych (Paczuska i in., 2014). Tymczasem badania ankietowe przeprowadzane wsréd polskich uczniow
nie tylko potwierdzaja pozytywny stosunek uczniéw do nauki jezykdw obcych, w tym w szczegdlnosci jezyka angielskiego, lecz
rowniez wskazuja na lepszy stosunek uczniow do lekgji jezyka angielskiego w poréwnaniu z innymi przedmiotami szkolnymi (Ga-
jewska-Dyszkiewicz i in., 2013).

Cho¢ nie dysponujemy danymi, ktére pozwolityby konkluzywnie wypowiedzie¢ sie o domniemanym réznym stosunku uczniow
do zaje¢ oferowanych w ramach zaje¢ obowiagzkowych i nieobowigzkowych, mozemy stwierdzi¢, ze odniesienie uczniéw do szkol-
nej nauki jezyka angielskiego jest w przewazajacej mierze pozytywne. Uczniowie dobrze sie czujg w swoich grupach i pozytyw-
nie postrzegaja swojego nauczyciela. Znakomita czes¢ uczniow w Il klasie gimnazjum (80%) zgadza sie ze stwierdzeniem, Ze lek-
cje jezykdw obcych sg waznymi przedmiotami szkolnymi (pofaczone kategorie odpowiedzi ,Catkowicie sie zgadzam” i ,Racze]
sie zgadzam”), a ponad potowa z nich (53%) deklaruje, Ze lubi uczy¢ sie jezyka angielskiego w danym roku szkolnym (rysunek 23).
Uczniowie daja tez wyraz wysokiej motywacji do nauki jezykéw. Niemal wszyscy gimnazjalisci (909%) uwazajg bowiem nauke jezy-
kéw obcych za wazna oraz za przydatna.



Rysunek 23. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie ,W jakim stopniu zgadzasz sie z ponizszymi stwierdzeniami dotyczacy-
mi nauki jezyka angielskiego?” (n = 3518)

Nauka jezyka obcego jest przydatna 71

Uczenie sie jezyka obcego jest wazne 67

Mysle, ze jezyki obce sa waznymi

przedmiotami w szkole 48

Lubie uczy¢ sie jezyka angielskiego

catkowicie sie zgadzam B raczej sie nie zgadzam
M raczej sie zgadzam B Zzupehie sie nie zgadzam

B czeéciowo sie zgadzam, czeéciowo sie nie zgadzam

Jednoczesnie nalezy zwrdci¢ uwage na réznice w postawach uczniéw o najwyzszych i najnizszych wynikach. Cho¢ najstabsi
uczniowie podzielajg wiekszos¢ pozytywnych opinii dotyczacych przebiegu nauki jezyka angielskiego w szkole (lubig swoich na-
uczycieli, dobrze sie czujg w swojej grupie), waga, jakg przyktadajg do nauki jezykow obcych, jest mniejsza niz u uczniow o najwyz-
szych umiejetnosciach (rysunek 24). Uczniowie z pierwszej grupy kwartylowej wynikdw testu Il rzadziej niz uczniowie najbardziej
biegli jezykowo zgodzili sie ze stwierdzeniami o wadze i przydatnosci jezykdw obcych, rzadziej rowniez uznaja je za wazne jezyki
w szkole. Nie dziwi takze fakt, ze majg zdecydowanie mniej pozytywne odczucia wzgledem nauki jezyka angielskiego.

Rysunek 24. Rozktad procentowy wskaznikdw poparcia w odniesieniu do wybranych stwierdzen dotyczacych nauki jezykéw ob-
cych (1 = zupetnie sie nie zgadzam, 3 = cze$ciowo sie zgadzam, czesciowo sie nie zgadzam, 5 = zupetnie sie zgadzam) dla uczniow
z 11V grupy kwartylowej wynikéw testu Il (n = 3518)

o ) . 4,1
e S Ty g e W e N,
) ) 4,1
e — T

Mysle, ze jezyki obce sg waznymi

3,7
predmiotamivi ol [ /5

Lubie uczy¢ sie jezyka angielskiego w szkole

3,0
wtym roku szkolnym [ 38

I grupa kwartylowa B IV grupa kwartylowa

Nie powinno zaskakiwac, ze waga, jaka uczen przyktada do nauki jezykdw obcych w kontekscie szkolnym, wykazywac bedzie sto-
sunkowo silny, pozytywny zwigzek z umiejetnosciami w zakresie jezyka angielskiego. Zgoda z twierdzeniem gtoszacym, ze jezyki
obce sg waznymi przedmiotami szkolnymi, wyjasnia 10% zmiennosci wynikdw uczniéw w tescie kompetencji. Analogiczne pozio-
my wspotczynnika determinacji R? wykazuja stwierdzenia dotyczace przydatnosci i wagi nauki jezykdw obcych ogdlinie. Ustalenia
te zgodne s3 z wynikami analiz przeprowadzonych na miedzynarodowych i krajowych danych ESLC. Istotnym aspektem obecnych
analiz jest jednak potwierdzenie obserwowanych zaleznosci konkretnie w odniesieniu do nauki szkolnej. Warto takze podkresli¢, ze
zwigzek zmiennych z wynikiem ucznidw pozostaje istotny przy kontroli statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny ucznia. Pozy-
tywny stosunek do nauki jezyka angielskiego moze byc zatem uznany za czynnik, na ktérym skutecznie mozna budowac strategie
wspierania w nabywaniu umiejetnosci jezykowych ucznidw o ubozszym zapleczu domowym.



4.3.2. Godzinowy wymiar nauczania

Kwestia czasu przeznaczonego na ksztatcenie w zakresie danego przedmiotu i jego przetozenia na osiggniecia uczacych sie przy-
ciaga duza uwage w dyskusji dotyczacej polityk i strategii oswiatowych w wielu krajach, jest takze przedmiotem badan nad efek-
tywnoscia edukadji. Ztozonos¢ samych zaleznosci pomiedzy naktadami czasowymi a efektami nauczania, a takze problemow z ich
uchwyceniem, dobrze ilustrujg wyniki badania PISA. Wynika z nich, ze godzinowy wymiar nauki w ramach zaje¢ obowiazkowych
jest pozytywnie skorelowany z osiggnieciami uczniow, ale sita korelacji jest zréznicowana w zaleznosci od przedmiotu szkolnego.
Jednoczesnie kraje, w ktorych uczniowie osiagaja najwyzsze wyniki, niekoniecznie prowadza nauczanie w szerokim wymiarze go-
dzinowym, a wsréd krajow prowadzacych nauczanie w wymiarze porownywalnym z krajami osiggajacymi najwyzsze wyniki s tez
takie, ktérych uczniowie uzyskiwali wyniki przecietne lub ponizej przecietnej (OECD, 2010, 2011).

Polska szkota dysponuje pewng swobodga i mozliwoscia dostosowania intensywnosci kursu jezykowego w ramach zaje¢ obowigz-
kowych do potrzeb ucznidéw i mozliwosci placowki. Pozwalaja na to zapisy ramowego planu nauczania dla gimnazjum okreslajace-
go minimalna liczbe godzin przeznaczonych na zajecia obowigzkowe tgcznie dla obu jezykdw (MEN, 2009b, 2012). W gestii szkoty
i organu prowadzacego lezy decyzja, ile godzin w ciaggu 3 lat przeznaczy na kazdy z jezykdw obcych oraz jak w cyklu ksztatcenia
roztozy przeznaczone na dany jezyk godziny na poszczegdlne lata. Dodatkowo szkota moze przeznaczy¢ godziny do dyspozydji
dyrektora na lekcje jezyka, a organ prowadzacy szkote przekaza¢ dofinansowanie na zwiekszong liczbe godzin nauczania. Z per-
spektywy efektywnosci nauczania wydaje sie zasadne przesledzenie, jakie rozwigzania w ramach swojej autonomii gimnazja przyj-
muja i czy wigza sie one z osiagnieciami szkolnymi ich uczniow. Wyniki Europejskiego badania kompetencji jezykowych 2011 pokazaty
pozytywny zwigzek pomiedzy efektami nauki jezyka obcego w warunkach szkolnych a godzinowym wymiarem nauczania jezy-
ka. Warto dodac, ze dla uczniow z wiekszosci krajéw uczestniczacych w tym badaniu sredni tygodniowy wymiar nauczania jezyka
obcego w roku badania wynosit od 2 do 3 godzin zegarowych (120-180 minut) (KE, 2012, s. 78, 162).

Z informacji pozyskanych od dyrektoréw na pierwszym etapie badania BUNJO wynika, Ze opracowujac siatke godzin dla trzyletnie-
go cyklu ksztatcenia, duzo szkédt decyduje sie przeznaczyc¢ na nauczanie pierwszego jezyka, czyli jezyka, ktérego nauczanie kon-
tynuowane jest po szkole podstawowej, 3 godziny lekcyjne tygodniowo w kazdym roku nauki (135 minut) (Paczuska i in., 2014). Ta
deklarowana ogdlna strategia szkot odnajduje czesciowe potwierdzenie w konkretnych przypadkach uczniow objetych badaniem.
Dane zebrane od gimnazjalistéw na trzecim etapie badania pokazuja, ze 39% ucznidéw miato w ciggu 3 lat nauki angielskiego $red-
nio 3 godziny lekcyjne w tygodniu, dla takiego samego odsetka ucznidéw sredni tygodniowy wymiar nauki na przestrzeni cate-
go cyklu ksztatcenia w gimnazjum byt mniejszy niz 3 godziny lekcyjne, 21% uczniéw miato $rednio wiecej niz 3 lekcje w tygodniu.

Rysunek 25. Udziaty procentowe ucznidw uczacych sie srednio ponizej trzech, trzy lub powyzej trzech godzin lekcyjnych tygo-
dniowo przez 3 lata w podziale na wielkos¢ miejscowosci lokalizacji szkoty (n = 3754)
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Wida¢ dos¢ wyrazne réznice w udziatach procentowych ucznidéw o réznej liczbie lekcji w tygodniu w zaleznosci od wielkosci miej-
scowosci, w ktorej znajduje sie szkota ucznia, kontrast widoczny jest w gtéwnej mierze pomiedzy szkotami wielkomiejskimi a zlo-



kalizowanymi w mniejszych miejscowosciach i na wsi. Najwiecej gimnazjalistdw o najwyzszym wymiarze godzinowym nauczania
jezyka angielskiego byto w najwiekszych miastach. Nie oznacza to jednak, ze w gimnazjach wielkomiejskich sredni tygodniowy wy-
miar nauczania jezyka angielskiego powyzej 3 godzin lekcyjnych jest dominujacym rozwigzaniem: w najwiekszych miastach naj-
bardziej proporcjonalnie rozktadaja sie odsetki gimnazjalistdw uczacych sie jezyka angielskiego srednio 3, powyzej i ponizej 3 go-
dzin lekcyjnych tygodniowo.

Roznice pomiedzy szkotami wiejskimi i z mniejszych miast nie s3 znaczace. We wszystkich przypadkach odsetek gimnazjalistéw
uczacych sie w ciggu 3 lat srednio 3 lub ponizej 3 godziny lekcyjne jezyka angielskiego tygodniowo byt w przyblizeniu dwukrotnie
wyzszy niz uczacych sie wiecej niz 3 godziny lekcyjne (rysunek 25). Jednym z powoddw omawianego zréznicowania w wymiarze
nauczania jezyka angielskiego moze by¢ zréznicowana zamozno$¢ gmin. Przeprowadzona na danych z 2011 roku analiza naktadéw
finansowych w gimnazjach zarzadzanych przez gminy z najnizszego i najwyzszego decyla ze wzgledu na uzyskiwane dochody
wiasne per capita pokazata réznice miedzy nimi dotyczaca liczby godzin nauczania jezyka obcego w ramach zaje¢ obowiagzko-
wych (Herbst i Wojciuk, 2014). Warto jednak podkresli¢, iz autorzy badania wigzali te roznice raczej z faktem, ze oddziaty klasowe
w bogatych gminach czesciej dzielone sg na mniejsze grupy nauczania jezyka, nie za$ z wieksza liczbg godzin oferowang uczniom.

W badaniu BUNJO gimnazjalisci réznigcy sie intensywnoscia nauczania jezyka w szkole osiggneli odmienne wyniki w tescie kom-
petendji przeprowadzonym na koniec nauki w szkole, réznice te sg istotne statystycznie. Sredni wynik uczniéw, ktorzy mieli 3 lek-
cje w tygodniu, zblizony byt do $redniego wyniku catej badanej proby. Roznica miedzy osiggnieciami uczniow, ktorzy w szkole
mieli srednio wiecej i mniej niz 3 godziny lekcyjne jezyka angielskiego tygodniowo w cyklu nauki w gimnazjum, to 6 punktéw, co
odpowiadatoby w przyblizeniu dwdm semestrom nauki, na korzys¢ uczacych sie w wiekszym wymiarze godzinowym (tabela 33).

Widac tez réznice w udziatach procentowych ucznidw w podziale na grupy kwartylowe wyniku tego testu — wsrdd uczniéw o naj-
nizszych wynikach przewaza mtodziez, ktéra miata mniej niz 3 lekcje w tygodniu. Niemniej wsrdd uczniéw o wynikach najwyz-
szych proporcjonalnie rozktadaja sie odsetki gimnazjalistow, dla ktorych tygodniowy wymiar nauki jezyka angielskiego wynosit do-
ktadnie 3 godziny lekcyjne, powyzej i ponizej 3 (Rysunek 26). Jednoczesnie analiza regres;ji liniowej testujgca wptyw intensywnosci
nauki jezyka angielskiego' w ramach zaje¢ obowiazkowych na kompetencje jezykowe wyjasnia tylko 2% wariancji wyniku oma-
wianego testu.

Tabela 33. Srednie wyniki testow dla gimnazjalistéw uczacych sie ponizej trzech, trzy lub powyzej trzech godzin lekcyjnych tygo-
dniowo przez 3 lata (n = 3754)

Srednia liczba

.. . Test kompetenc;i | Test kompetencgji Il Przyrost

lekcji w tygodniu P ) P ) y
, : odchylenie odchylenie odchylenie , : odchylenie
Srednia Srednia

standardowe standardowe standardowe standardowe
Ponizej 3 godzin 98,31 14,256 108,92 16,664 10,61 8,7
3 godziny 99,77 13,954 111,79 16,458 12,02 8,483
Powyzej 3 godzin 103,48 15,62 114,98 18,448 1,5 8,495

Na uwage zastugujg wartosci przyrostu umiejetnosci dla ucznidéw o réznym godzinowym wymiarze nauczania jezyka angielskie-
go. W przypadku ucznidw uczacych sie srednio 3 godziny lekcyjne jezyka angielskiego w tygodniu w cyklu ksztatcenia w gimna-
zjum jest on poréwnywalny do grupy uczniéw uczacych sie intensywniej w szkole (réznica nieistotna statystycznie). Sugeruje to
dobrze wykorzystywany czas na lekcji i efektywng prace ucznidw oraz nauczycieli w pierwszej z omawianych grup uczniéw. Jest
to istotne zwiaszcza w Swietle danych pokazujacych, ze szkoty z mniejszych miast i terendw wiejskich rzadziej prowadza naucza-
nie jezyka angielskiego w wymiarze wiekszym niz srednio 3 godziny lekcyjne tygodniowo. Odniesienie do miary przyrostu wskazu-
je takze, ze przewaga uczniéw majacych najwiecej lekdji jezyka tygodniowo w wynikach testu kompetendji na koniec gimnazjum

2 Wskaznik stworzony na podstawie danych z pytan z kwestionariusza ucznia dotyczacych tygodniowej liczby lekgji jezyka angielskiego w ramach za-
je¢ obowiazkowych w poszczegdlnych latach szkolnych (klasy I-Ill) w gimnazjum.
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wynikata w duzej mierze z ich przewagi w zakresie znajomosci jezyka angielskiego juz w pierwszym pomiarze, ilustrujg to srednie
wyniki testu kompetencji | (tabela 33).

Rysunek 26. Udziaty procentowe ucznidéw z poszczegdlnych grup kwartylowych wyniku testu kompetendji Il uczacych sie poni-
zej trzech, trzy lub powyzej trzech godzin lekcyjnych tygodniowo przez 3 lata (n = 3754)
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Wyniki badania BUNJO nie wskazuja jednoznacznie, ze ktérekolwiek z przyjmowanych w szkotach rozwigzan dotyczacych godzi-
nowego wymiaru nauczania jezyka angielskiego jest lepsze i gwarantuje sukces. Pokazujg natomiast, ze przeznaczony na naucza-
nie i nauke czas, nawet jesli nie jest on ponadprzecietny, mozna efektywnie wykorzysta¢. Dowodzi tego zblizony $redni przyrost
kompetendcji uczniow, ktérzy mieli 3 lekcje jezyka angielskiego tygodniowo w gimnazjum oraz uczniow, ktérzy uczyli sie w szkole
powyzej trzech godz. lekcyjnych w tygodniu. Innymi stowy, liczy sie jakos¢, nie tylko ilos¢. Wyniki te zwracajg takze uwage na kwe-
stie wzglednosci sukcesu edukacyjnego — czy jest nim jedynie wynik koricowy ucznidw, czy tez w tej samej mierze postep uczniéw
w nauce? Dazac do maksymalizacji czasu nauczania warto pamietac, ze towarzyszy¢ mu musi jego dobra jako$c i zapewne dopie-
ro integracja tych dwoch aspektow stanowi optymalne potaczenie dla efektywnosci nauki.

4.3.3. Zajecia pozalekcyjne

Wyniki badar dotyczacych wptywu szkolnych zaje¢ nieobowigzkowych na postepy w nauce i osiggniecia ucznidéw nie sa w petni
konkluzywne, wiele analiz i metaanaliz pokazuje pozytywne zaleznosci, ale takze ich brak, lub korelacje negatywne, zdarza sie tak
takze w przypadku badan pozwalajgcych na pordownania miedzynarodowe, np. PISA, TIMSS (OECD, 2011; Scheerens, 2013).

W polskim gimnazjum nieobowigzkowe zajecia stanowia jedno z narzedzi do realizowania waznego celu szkoty, jakim jest zwiek-
szanie szans edukacyjnych. Ta forma wsparcia w nauce jest w zatozeniu jednym ze sposobdw odpowiedzi systemu o$wiaty na po-
zaszkolne uwarunkowania szkolnych osiggnie¢ uczniéw, w tym ogniskujace sie wokot zaplecza spoteczno-ekonomicznego ucznia,
ograniczen przestrzennych w dostepie do zasobdw, dobr i ustug mogacych wptywac na kapitat edukacyjny ucznia. Jednoczesnie
szkoty w réznym stopniu sg wstanie udziela¢ swoim podopiecznym wsparcia. Jak pokazuja wyniki analiz naktadéw gimnazjéw
z gmin najzamozniejszych i biednych, budzet gminy determinuje znaczaco dostep ucznidw do zaje¢ o charakterze wspomagaja-
cym i konsultacyjnym: wsparcia pedagogow, logopedow, psychologdw, nauczycieli wspomagajacych oraz dostep do biblioteki
(Herbst i Wojciuk, 2014). W efekcie mfodziez z obszaréw defaworyzowanych, czyli potencjalnie najbardziej potrzebujgca wsparcia,
moze je otrzymywac w ograniczonym stopniu i zakresie. W swietle ilustrowanego rowniez danymi badania BUNJO rozwarstwienia
szans edukacyjnych mtodziezy gimnazjalnej oraz celéw wyznaczonych zajeciom pozalekcyjnym szalenie istotne jest, czy w prak-
tyce ta oferta oswiaty sprawdza sie i przynosi efekty, a partycypacja w tego typu zajeciach ma zwigzek z osiggnieciami uczniéw.

Wiekszos¢ szkét objetych badaniem BUNJO prowadzi zajecia pozalekcyjne z jezyka angielskiego skierowane zaréwno do uczniéw
z trudnosciami w nauce, jak i uczniéw uzdolnionych jezykowo, w wiekszosci placéwek prowadzone sg takze kota zainteresowan.
Gimnazja najczesciej organizuja pierwsze z wymienionych typow zaje¢ — zajecia wyréwnawcze (rysunek 27). Oferta szkét wyda-



je sie niezwigzana z wielkoscig miejscowosci lokalizacji szkoty w przypadku zaje¢ adresowanych do ucznidéw stabszych i kot zain-
teresowan. Jednoczesdnie szkoty wiejskie zdecydowanie rzadziej w ramach zajec pozalekcyjnych wspierajg uczniéw uzdolnionych
w poréwnaniu z gimnazjami z wiekszych miejscowosci (61% vs 80%) i zdecydowanie rzadziej prowadzg projekty miedzynarodo-
we (7% vs 27%).

Rysunek 27. Rozktad procentowy odpowiedzi dyrektorow szkét na pytanie: ,Jakie dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego dla
uczniéw gimnazjum odbywajg sie w Pani/Pana szkole w roku szkolnym 2013/2014"? (n = 115)
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Powszechnosci organizowania przez szkoty tej formy zajec z jezyka angielskiego nie towarzyszy powszechne korzystanie z nich
przez gimnazjalistdw. Dane pozyskane od dyrektordw szkét w odniesieniu do wszystkich ucznidw danej szkoty pokazuja, ze w roku
szkolnym, 2013/2014 od 11% do 5% ucznidw catej szkoty uczeszczato na zajecia pozalekcyjne z jezyka angielskiego (w zaleznosci
od rodzaju zajec). Wiekszy wglad w kwestie partycypacji w nieobowiazkowych zajeciach z angielskiego na przestrzeni cyklu na-
uki w gimnazjum pokazuja informacje zebrane od uczniéw objetych badaniem BUNJO. W poszczegdinych latach nauki w szko-
le w przyblizeniu trzech na czterech uczniéw nie chodzito na zadne zajecia pozalekcyjne z jezyka angielskiego. Odsetek uczniéw
uczeszczajacych na zajecia nieobowigzkowe nieznacznie wzrasta w Ill klasie, co moze by¢ zwigzane ze zblizajagcym sie egzaminem
gimnazjalnym i checig dodatkowego przygotowania sie do niego. Dwdch na trzech ucznidow (67%) ani razu w trakcie 3 lat nauki
w gimnazjum nie korzystato ze szkolnej oferty zajec¢ pozalekcyjnych.

Rysunek 28 pokazuje udziaty ucznidow uczeszczajgcych na zajecia pozalekcyjne w szkole w podziale na zajecia ptatne i bezptatne.
Z danych tych wynika, ze na terenie szkot prowadzone s3 takze zajecia wymagajace naktaddw finansowych i mata grupa gimnazja-
listow z nich korzysta. Poniewaz dostepnos¢ niewarunkowana mozliwosciami finansowymi jest wazna cecha pozalekcyjnych zaje¢,
dalsza cze$¢ analiz odnosic¢ sie bedzie wyfgcznie do zajec¢ nieodptatnych prowadzonych przez szkote. Uczeszczata na nie co naj-
mniej w jednym roku szkolnym blisko jedna czwarta badanych gimnazjalistow (23%), natomiast korzystajacych z tej formy wspar-
cia w nauce jezyka angielskiego przez 3 lata byto 5%.

Rysunek 28. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie: ,Czy uczeszczate$/-tas na pozalekcyjne zajecia z jezyka angielskiego
w szkole?” w podziale na klase w gimnazjum i typ zajec (I klasa n = 3646, Il klasa n = 3655, Il klasa n = 3655)
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Motywacje ucznidéw biorgcych udziat w bezptatnych pozalekcyjnych zajeciach nie odbiegajg znaczaco od powododw wskazywa-
nych przez uczniow decydujacych sie na podjecie nauki poza szkota (patrz podrozdziat 4.2.4). W obu przypadkach najczesciej de-



cydujaca role odgrywato znaczenie przypisywane znajomosci jezyka angielskiego dla przysztosci edukacyjnej i zawodowej ucznia,
chec dobrego przygotowania sie do egzaminu gimnazjalnego, che¢ otrzymywania lepszych stopni w szkole.

Uczniowie, ktorzy zadeklarowali uczeszczanie na bezptatne nieobowigzkowe zajecia, nie réznig sie osiggnieciami szkolnymi od
mtodziezy, ktdra na takie zajecia nigdy w gimnazjum nie chodzita. Obie grupy gimnazjalistow otrzymywaty zblizone oceny szkolne
z jezyka angielskiego, obowiazkowego drugiego jezyka obcego ijezyka polskiego w kolejnych latach nauki, deklarowaty podobne
wybory szkdt ponadgimnazjalnych. Nie widac tez réznic w statusie spoteczno-ekonomicznym wyrazonym wskaznikiem ESCS mie-
dzy uczniami biorgcymi i niebiorgcymi udziatu w nieodptatnych zajeciach pozalekcyjnych. Nieco wiecej mtodziezy z terendw wiej-
skich i mniejszych miast korzysta z pozalekcyjnej oferty szkoty w poréwnaniu z mtodziezg wielkomiejska (rysunek 29).

Nie obserwuje sie takze zaleznosci pomiedzy korzystaniem z bezptatnych zajec¢ pozalekcyjnych a wynikami przeprowadzonych
w ramach badania BUNJO testéw jezykowych. Udziaty procentowe ucznidw uczeszczajgcych i nieuczeszczajgcych na tego typu
zajecia w kazdej z grup kwartylowych wyniku testu kompetencji Il s3 zblizone (rysunek 30). Niewielkie, choc istotne statystycznie
réznice w wynikach uczniow uczeszczajacych i nieuczeszczajacych na dodatkowe zajecia jezykowe w szkole zaobserwowac moz-
na zarowno na testach w 2, jak i 6 semestrze nauki w gimnazjum. Nie ma natomiast roznicy w tempie postepdw w nauce jezyka
angielskiego miedzy obiema omawianymi grupami ucznidw — réznice w wartosciach przyrostu sg nieistotne statystycznie. Takze
regresja liniowa testujaca zwigzek pomiedzy wynikiem pomiaru kompetencji a wymiarem korzystania z bezptatnych nieocbowiaz-
kowych zaje¢” nie wykazata statystycznie istotnej zaleznosci.

Rysunek 29. Udziaty procentowe uczniodw, ktérzy co najmniej w jednym roku uczeszczali na bezpftatne zajecia pozalekcyjne oraz
ktérzy ani razu w ciagu 3 lat na takie zajecia nie uczeszczali, w podziale na wielko$¢ miejscowosci lokalizacji szkoty (n = 3667)
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3 Wskaznik stworzony na podstawie danych z pytar z kwestionariusza ucznia dotyczacych tygodniowego wymiaru bezptatnych pozalekcyjnych zaje¢
(w minutach) z jezyka angielskiego w szkole w poszczegdinych latach szkolnych (klasy I-1ll) w gimnazjum.



Rysunek 30. Udziaty procentowe ucznidw z poszczegdlnych grup kwartylowych wynikéw testu kompetendji Il, ktorzy co najmniej
w jednym roku uczeszczali na bezptatne zajecia pozalekcyjne oraz ktérzy ani razu w ciggu 3 lat na takie zajecia nie uczeszczali
(n =3667)

I grupa kwartylowa 2
72,4
Il grupa kwartylowa =
77,1
Il grupa kwartylowa 28
79,4
22,8
IV grupa kwartylowa 772
uczeszczat/-fa co najmniej w jednym roku szkolnym nie uczeszczat/-ta w ciggu 3 lat gimnazjum

Tabela 34. Srednie wyniki testow dla ucznidw, ktérzy co najmniej w jednym roku szkolnym uczeszczali na nieodptatne zajecia po-
zalekcyjne oraz ucznidw, ktérzy na nie nie uczeszczali w toku nauki w gimnazjum (n = 3667)

Bezptatne
zajecia Test kompetencji | Test kompetenc;ji Il Przyrost

pozalekcyjne

, : odchylenie , ) odchylenie , : odchylenie
Srednia Srednia Srednia
standardowe standardowe standardowe
uczeszczat/-ta 98,59 15,572 110,09 17,763 11,5 8,681
nie uczeszczat/-ta 100,37 14,165 11,74 16,817 11,37 8,426

Zaprezentowane powyzej dane skfaniajg do refleksji zaréwno w odniesieniu do popularnosci oferowanych zaje¢, jak i ich efektyw-
nosci. Aby trafnie wyjasni¢ obserwowany stopien partycypacji ucznidw w tej formie nauki, nalezatoby blizej poznac jej uwarunko-
wania, np. czy zajecia dostepne sg dla wszystkich chetnych, jak podejmowane sg decyzje o ofercie dla ucznidw, dlaczego ucznio-
wie na nie uczeszczajg lub nie uczeszczaja. W odniesieniu do efektéw edukacyjnych na uwage zastuguja kwestie takie jak: cele
i tresci programow zajec pozalekcyjnych, godzinowy wymiar zaje¢, jakos¢ ich prowadzenia.

W swietle omawianych danych do myslenia daje np. popularnos¢ prowadzonego przez Europejski Fundusz Rozwoju Wsi Polskiej
programu na obszarach wiejskich dla uczniéw Il klasy, dajacy im mozliwos¢ uczestniczenia w dodatkowych, dobrowolnych zaje-
ciach z jezyka angielskiego. Od 2008 roku uczestniczyto w nim ok. 20 tys. ucznidw z 210 gmin wiejskich™. Na uwage zastuguja tez
wyniki badania zrealizowanego na przetomie 2011 i 2012 roku na zlecenie Osrodka Rozwoju Edukacji dotyczacego zZrédet finan-
sowania zaje¢ pozalekcyjnych. Wykazato ono ,znaczacy poziom niewiedzy i brak zainteresowania organdw prowadzacych szkoty
sposobem realizacji zajec pozalekcyjnych” oraz brak systemdw monitorowania efektéw dziatarh podejmowanych w tym obszarze
dziatalnosci szkoty (IBO, 2012, s. 4). W efekcie nie moze by¢ mowy o tym, by stanowity one narzedzie do realizacji lokalnej polityki
oswiatowej. Uznanie autonomii szkoty oraz dbatos¢ o misje i jakos¢ zajec oferowanych mtodziezy w szkole poza lekcjami powinny
by¢ jednak do pogodzenia. Poki co, wydaje sie, ze duzy potencjat drzemigcy w zajeciach pozalekcyjnych nie jest wykorzystywany.

4.3.4. Selekcja uczniéow na progu gimnazjum
Rejonizacja — przyjmowanie z urzedu absolwentéw szkét podstawowych zamieszkatych w obwodzie gimnazjum niezaleznie od

wczesniejszych osiggnie¢ w nauce — w zatozeniu stuzy¢ ma nieréznicowaniu szans edukacyjnych na starcie lll etapu edukacyjnego.
Jednoczesnie szkoty dysponujg narzedziem pozwalajacym im na nielosowy dobdr czesci ucznidw i maja mozliwos¢ dokonywania

1 Zrédio: http://www.efrwp.pl/edukacja/youngster
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ich selekcji — gdy szkota dysponuje wolnymi miejscami, moze przyjmowac ucznidéw spoza rejonu, a jesli chetnych jest wiecej niz
wolnych miejsc, kandydatéw przyjmuje sie na podstawie kryteriow zawartych w statucie gimnazjum. Sa tez szkoty bez rejonu. Na
terenach wiejskich ksztattuje sie system bliski zatozenia szkoty jednolitej, czyli niedobierajacej uczniéw ze wzgledu na cechy inne
niz miejsce zamieszkania. Selekcja ucznidw do szkoty na obowiagzkowych etapach edukacyjnych dotyczy gtéwnie gimnazjow wiel-
komiejskich (Dolata, 2012).

Zjawisku selekcyjnosci przypisuje sie kluczowa role w réznicowaniu sie gimnazjéw w duzych miastach, ktérego jedna z miar jest
miedzyszkolne zréznicowanie wynikéw egzaminu gimnazjalnego (Dolata, 2009, 2012). Wiekszy rynek edukacyjny w gminach miej-
skich sprzyja budowaniu konkurencyjnosci poszczegdlnych placowek i strategii przyciggania do nich dobrych uczniéw. Ich wyso-
kie wyniki na egzaminie gimnazjalnym pomagaja we wzmacnianiu prestizu szkoty, co z kolei przycigga kolejne roczniki mocniej-
szych ucznidw. Liczba gimnazjéw w miescie i mozliwos¢ dokonania wyboru szkoty okazuje sie wptywac nie tylko na pogtebiajace
sie miedzyszkolne zréznicowanie wynikéw egzaminu gimnazjalnego, ale takze na same jego wyniki (do okreslonego progu) (Her-
czynski i Herbst, 2005). Omawiajac szkolne uwarunkowania wynikéw w nauce jezyka angielskiego, warto przyjrzec sie wiec, czy
w przypadku tego przedmiotu szkolnego selekcyjnosc szkoty zwiagzana jest z osiggnieciami uczniow.

Zebrane w badaniu BUNJO dane pozwolity na uchwycenie dwdch aspektow zjawiska selekcyjnosci szkoty: 1) skali przyjmowania
uczniéw spoza rejonu oraz ll) skali odrzucania uczniéw spoza rejonu ubiegajacych sie o przyjecie. Wykorzystujac dane dotyczace
rekrutacji w badanych gimnazjach (faczna liczba przyjetych ucznidw, liczba ucznidw przyjetych i nieprzyjetych spoza rejonu) w la-
tach szkolnych 2009/2010-2013/2014 stworzono dwa wskazniki' odnoszace sie odpowiednio do obu wspomnianych wymiaréw
selekgji ucznidw na progu gimnazjum. Dane te dotycza dwdch lat przed podjeciem przez badanych uczniéw nauki w gimnazjum
i kolejnych trzech, gdy do niego uczeszczali. Uwzglednienie informacji z 5 lat miato na celu odzwierciedlenie w miare statej tenden-
¢ji panujacej w szkole, mniej wrazliwej na losowe wahania.

Analizy wptywu selekcyjnego charakteru szkoty na osiggniecia uczniow potwierdzajg, ze takze w przypadku jezyka angielskiego ta
cecha szkoty przektada sie na wyniki w nauce. Pierwszy z omawianych wskaZnikdw wyjasnia 11% zmiennosci wynikow testu kom-
petendji I, drugi wskaznik selekcyjnosci szkoty — 8%. Wyrazne jest takze powigzanie statusu spoteczno-ekonomicznego ucznia
z uczeszczaniem do szkoty o selekcyjnym charakterze. Zgodnie z przewidywaniami, wraz ze zwiekszajaca sie wielkoscig miejsco-
wosci lokalizacji szkoty zwiekszajg sie wartosci wskaznikow selekcyjnosci dotyczacych ucznidw spoza rejonu uczeszczajacych do
szkoty oraz kandydatéw spoza rejonu nieprzyjetych do szkoty, przyjmujac najnizsze wartosci dla szkdt wiejskich i wielokrotnie wyz-
sze do szkot wielkomiejskich (tabela 35).

Tabela 35. Wartosci wskaznikow selekcyjnosci ze wzgledu na kategorie wielkosci miejscowosci lokalizacji szkoty (n =110 i n = 107)

Gmina wiejska . . Miasto
lub wiejska czes¢ Miasto Miasto owyzej
VIgjsHa « ¢ ponizej 15tys. 15 tys.-100 tys. powyzej
gminy miejsko- . ey . . 100 tys.
N o mieszancow mieszkancow . .
-wiejskiej mieszkancow

Wartosci wskaznika selekcyjnosci |
(przyjmowanie kandydatow spoza 8,05 20,64 2493 50,84
rejonu szkoty)

Wartosci wskaznika selekcyjnosci Il
(odrzucanie kandydatéw spoza rejonu 02 1,69 4,24 18,24
ubiegajacych sie o przyjecie do szkoty)

Omdéwione wyniki pokazuja kolejng ptaszczyzne nierdwnosci edukacyjnych. Uczniowie osiggajacy dobre wyniki w nauce majg
wiekszg szanse na dostanie sie do szkét z wyboru. Z kolei w szkotach tych, ze wzgledu na wysokie poczatkowe osiggniecia uczniéw
na starcie, nauczanie moze odbywac sie na wyzszym poziomie i w konsekwencji konczy sie odpowiednio wysokim wynikiem
ucznidw na egzaminie gimnazjalnym. W rezultacie absolwenci takich szkét majg pogtebiong przewage u progu kolejnego etapu
edukacyjnego.

S Wskazniki utworzone na wzor wskaznikéw wykorzystanych w badaniu trafnosci metody edukacyjnej wartosci dodanej (Dolata i in., 2013, s. 269).
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Celem badania BUNJO byto podjecie kwestii potencjalnych i faktycznych uwarunkowan umiejetnosci jezykowych uczniow w od-
niesieniu do réznych grup czynnikéw: domowych, indywidualnych, systemowych i dydaktycznych. Przeprowadzone analizy po-
twierdzajg, ze przyswajanie jezyka jest procesem, ktdry zachodzi w wielu srodowiskach, nie tylko tym najbardziej oczywistym
- szkolnym. Kazg tez spojrzec szerzej na kwestie podnoszenia poziomu kompetendji jezykowych polskich gimnazjalistow, wskazu-
jac na potrzebe wigczenia réznych grup docelowych — rodzicéw, organizacji pozarzadowych, mediéw — we wspieranie procesu
nauki jezyka.

Dane BUNJO potwierdzaja w odniesieniu do kompetendji jezykowych ustalenia wielokrotnie poczynione na gruncie badan
edukacyjnych, zgodnie z ktérymi czynniki zwigzane ze spoteczno-ekonomicznym zapleczem rodziny ucznia s3 najsilniejszymi
predyktorami kompetencji uczniéw. Cho¢ doktadne mechanizmy wptywu zaplecza rodzinnego ucznia sg trudne do uchwycenia,
taczne miary statusu spotecznego, materialnego i kulturowego rodziny ucznia ttumaczyty 21% zmiennosci wyniku ucznia. Rézni-
ce w osiggnieciach ucznidw z rodzin najbardziej i najmniej uprzywilejowanych odpowiadaja réznicy ponad trzech lat nauki jezyka.
Réznice te widoczne s3 takze w odniesieniu do przyrostu kompetencji mierzonego miedzy 2 a 6 semestrem nauczania w gimna-
zjum. Uczniowie z rodzin o najwyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym czynili $rednio wiekszy postep niz ich koledzy z mniej
uprzywilejowanych rodzin.

Zréznicowanie wynikéw ucznidw ze wzgledu na status spoteczno-ekonomiczny ucznidw odzwierciedla sie w przestrzennych nie-
rownosciach w zakresie kompetencji jezykowych ucznidéw. Gimnazjalisci z matych miast (do 15 tys. mieszkaricéw) i obszarow wiej-
skich osiagaja na koniec lll etapu edukacyjnego nizsze wyniki niz ich rowiesnicy z miast srednich i duzych. Roznice te siegaja ponad
6 punktéw i przektadaja sie na dodatkowe dwa semestry nauczania jezyka angielskiego na korzys¢ uczniow z terendw wysoko zur-
banizowanych. Warto tez zaznaczy¢, ze poziom przyrostu kompetencji jest pordéwnywalny posréd ucznidw szkdt potozonych we
wszystkich badanych wielkosciach miejscowosci.

Jednym z elementéw kapitatu rodziny ucznia, wspierajgcym nabywanie biegtosci jezykowej, jest znajomos¢ danego jezyka przez
rodzicow ucznia. Deklarowany przez uczniéw poziom znajomosci jezyka przez ich rodzicéw okazat sie cecha stosunkowo silnie
réznicujaca umiejetnosci jezykowe ucznidw. Wyniki testow kompetencji ucznidw, ktérych rodzice nie znajg jezyka angielskiego
w ogodle, i tych, ktdrych rodzice znajg go bardzo dobrze, réznity sie o odpowiednik ponad dwdch lat nauki jezyka. Roznice te do-
strzegalne byty takze w wielkosci przyrostu kompetencji w obu poréwnywanych grupach. Jednoczesnie postrzegany poziom zna-
jomosci jezyka angielskiego rodzicow nie determinowat wynikow uczniéw w duzym stopniu, wyjasniajac tylko 5% zmiennosci
w wynikach kompetencji badanych uczniow.

Sposréd okolicznosci kontaktu z jezykiem angielskim w sytuacjach nieformalnych najwiekszy wptyw na kompetencje jezykowe
uczniéw wykazaty ogladanie filméw i programéw telewizyjnych bez polskich napiséw, czytanie anglojezycznych ksigzek i czaso-
pism oraz przegladanie stron internetowych. Kontakt z wymienionymi mediami wyjasniat 12% zmiennosci wynikéw ucznidw. In-
tensywnos$¢ ekspozydji na jezyk angielski jest zwigzana ze statusem spoteczno-ekonomicznym rodziny ucznia. Uczniowie z lepiej
sytuowanych rodzin czedciej maja mozliwos¢ uzywania jezyka angielskiego w kontaktach z przyjaciotmi (w rozmowie, korespon-
dencji czy przez komunikatory), ale takze z krewnymi i turystami.

Duza grupa gimnazjalistow uczy sie jezyka angielskiego poza szkotg, mimo ze jest to dla nich przedmiot szkolny. Czyn-
nik ten wyjasniat 13% zmiennosci wynikéw ucznidow. Decyzja o podjeciu dodatkowej nauki jest wypadkowa uwarunkowan
spoteczno-ekonomicznego zaplecza ucznidw. Utrwala i pogtebia to istniejace nieréwnosci szans edukacyjnych. Skala powszech-
nosci pozaszkolnej nauki jezyka angielskiego nie pozwala, aby ja ignorowad, zwtaszcza przyjmujac, na co wskazuja wyniki badania,
ze podjecie dodatkowej nauki wynika z przekonania o niepetnym zaspokajaniu przez szkote potrzeb edukacyjnych ucznia.

Z deklaracji gimnazjalistow dotyczacych lekcji w szkole wynika, ze nauczyciele czesciej postuguja sie jezykiem polskim na zaje-
ciach niz jezykiem nauczanym. Dzieje sie tak zwiaszcza w dwoch okolicznosciach: dyscyplinowania uczniéw i wyjasniania zagad-
nien jezykowych. Poziom uzycia jezyka angielskiego na lekcji réznicuje uczniéw o najwyzszych i najnizszych umiejetnosciach
- gimnazjalisci, ktorzy osiggaja najwyzsze wyniki w tescie kompetencji, deklarujg wiekszy udziat jezyka angielskiego na lekcji zarow-
no w odniesieniu do komunikagcji uczniow, jak i nauczycieli. Sposrdd badanych czynnikéw dydaktycznych intensywnos¢ komuni-
kacji w jezyku angielskim jest takze najsilniejszym predyktorem wysokich kompetencji jezykowych uczniéw.
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Analiza jednego z czynnikéw szkolnych dotyczacych organizacji nauczania jezyka obcego lezacego w gestii szkoty i organu pro-
wadzacego - tygodniowej liczby lekdji jezyka angielskiego w toku nauczania w gimnazjum — pokazuje ztozonos¢ kwestii efek-
tywnosci pracy szkoty. Na koniec Il klasy gimnazjalisci uczacy sie jezyka angielskiego w wymiarze mniejszym niz $rednio 3 godzi-
ny lekcyjne, uzyskali wyniki nizsze niz uczniowie, ktorzy srednio mieli 3 lekcje tygodniowo, ci z kolei — wyniki nizsze od ucznidw,
dla ktérych tygodniowy wymiar nauczania jezyka wiekszy byt niz 3 godziny lekcyjne. Jednak przyrost kompetencji gimnazjalistow
uczacych sie w wymiarze 3 godzin lekcyjnych w tygodniu w cyklu ksztatcenia w gimnazjum jest taki sam, jak przyrost kompeten-
cji jezykowych ucznidw, ktdrzy mieli srednio wiecej lekgji tygodniowo w 3-letnim toku nauki. Wskazuje to, ze dobrze zaplanowa-
na i realizowana praca nauczycieli i uczniéw moze by¢ skuteczna nawet w mniej korzystnych warunkach organizacyjnych naucza-
nia jezykdw obcych.

Zadaniem szkoty jest dziatanie na rzecz spéjnosci spotecznej, jednym z narzedzi, ktére ma do dyspozydji, s3 pozalekcyjne zajecia.
W Swietle omawianych rozwarstwien szans edukacyjnych wydaje sie szalenie istotne, jak szkoty realizujg to zadanie. Wyniki bada-
nia pokazuja, ze gimnazjalisci na dos$¢ mata skale biorg udziat w nieobowigzkowych zajeciach poza lekcjami, nie ma tez zwigzku po-
miedzy korzystaniem z tej formy wsparcia w nauce a wynikami w zakresie jezyka angielskiego. Rodzi to pytania dotyczace organi-
zacdji tego typu zajec i treSci nauczania.

Selekcyjny charakter szkoty — cecha wielu szkét wielkomiejskich — ma zwiazek z osiggnieciami ucznidw w jezyku angielskim. Zalez-
nosc¢ ta wynika nie tylko z pracy z uczniem w toku nauki w gimnazjum, lecz takze z wysokiego poziomu znajomosci jezyka przez
uczniéw uczeszczajacych do szkoét selekeyjnych juz na starcie lll etapu edukacyjnego. Sa to jednoczesnie uczniowie z rodzin o wyz-
szych wartosciach wskaznika statusu spoteczno-ekonomicznego. Zjawisko to przypomina efekt kuli $nieznej — kumulacje eduka-
cyjnego kapitatu przez mtodziez uprzywilejowang pod wzgledem zaplecza kulturowo-materialnego.

Z punktu widzenia budowania strategii podnoszenia kompetencji jezykowych uczniéw ogromnym kapitatem jest bardzo pozy-
tywny stosunek mtodziezy do nauki jezykow obcych. Pozytywne nastawienie do nauki jezykéw obcych, odnotowywane juz we
wczedniejszych badaniach, jest jednym z czynnikéw wykazujacych silny zwigzek z wysokimi osiggnieciami uczniéw. Waga, jaka
uczen przyktadat do nauki jezyka angielskiego w szkole, wyjasniata 10% zmiennosci w wynikach uczniéw. Uczniowie jednak nie
tylko uwazaja nauke jezykow za wazna i przydatng, ale wyrazajg tez pozytywny emocjonalny stosunek do przedmiotu, swojej gru-
py i do nauczycieli.
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Wyniki testow w badaniach BUNJO i BUM 2 wskazuja na stosunkowo niski poziom osiggniec w zakresie wszystkich czterech spraw-
nosci jezykowych w jezyku angielskim wséréd wielu gimnazjalistow. Jako Zze badani uczniowie kontynuowali nauke jezyka angiel-
skiego ze szkoty podstawowej i w momencie przystapienia do badania uczyli sie tego jezyka juz szosty rok, uzyskane wyniki po-
winny niepokoi¢. Sugerujg one bowiem, ze dla duzej grupy ucznidéw nie byt to czas efektywnie wykorzystany i nie wystarczyt on,
by opanowac wiedze i umiejetnosci wyznaczone w podstawie programowej.

Dwaoch na trzech gimnazjalistow nie spetnia oczekiwan stawianych w podstawie programowej w zakresie rozumienia wypowiedzi
ustnych (stuchanie). Wyniki pokazuja, ze najwiecej problemdw uczniowie mieli z zadaniami wymagajacymi operacji analizy i syn-
tezy odbieranych informadiji, tzn. okreslania intencji nadawcy/autora tekstu oraz rozpoznawania kontekstu wypowiedzi. Lepiej ra-
dzili sobie natomiast z odnajdowaniem w wypowiedzi ustnej okreslonych informacji. Dlatego podczas nauki réwnomierny nacisk
powinien byc¢ ktadziony na wszystkie umiejetnosci czastkowe w ramach tej sprawnosci, tak, by uczniowie nie tylko odnajdywali
informacje, ale réwniez regularnie ¢wiczyli wnioskowanie — dedukcje na podstawie stuchanych tresci oraz rozumienie kontekstu
wypowiedzi.

Trzech na pieciu gimnazjalistow nie wykazato sie umiejetnoscia rozumienia wypowiedzi pisemnych (czytanie) w stopniu okreslo-
nym przez podstawe programowa. Wyniki wskazuja, ze najtrudniejsze byty zadania wymagajace rozumienia struktury tekstu oraz
potaczen logicznych miedzy jego poszczegdlnymi czesciami. Lepiej gimnazjalisci radzili sobie z odnajdowaniem w tekscie okreslo-
nych informacji szczegdtowych, odczytywaniem intencji nadawcy/autora tekstu, a takze rozpoznawaniem kontekstu wypowiedzi.
Tak wiec rowniez w przypadku tej sprawnosci lekcje, ale takze prace indywidualng uczniéw w domu, nalezy planowac tak, by sys-
tematycznie rozwija¢ wszystkie umiejetnosci czastkowe, w tym umiejetnos¢ rozumienia logiki i wywodu autora tekstu, ktdrej na-
lezy poswiecac wiecej uwagi niz dotychczas.

Ponad potowa badanych ucznidéw nie wykazata sie wystarczajagcymi w swietle wymagan podstawy programowej umiejetnosciami
w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych (pisanie). Z badania wynika, ze uczniowie mieli trudnosci z konstruowaniem logicznej
i spojnej wypowiedzi pisemnej z wykorzystaniem wymaganego zasobu srodkéw jezykowych, tj. odpowiednio urozmaiconego je-
zyka i ztozonych zdan. Ponadto uczniowie mieli powazne problemy ze stosowaniem regut jezykowych, w tym regut dotyczacych
sktadni, oraz budowaniem kompletnych i zrozumiatych zdar. Dlatego zalecane jest odpowiednio czeste analizowanie modelo-
wych wypowiedzi pisemnych tak, by uczniowie zapoznawali sie z przyktadami ,dobrych” tekstow, a nastepnie regularnie mie-
li okazje tworzyc wiasne — logiczne, spdjne i bogate jezykowo wypowiedzi pisemne z zastosowaniem odpowiednich rozwigzan.

W odniesieniu do biegtosci ucznidow w tworzeniu wypowiedzi ustnych i ustnego reagowania (mdwienie) wyniki badania poka-
ZUja, Ze o trzeci badany gimnazjalista nie opanowat tej sprawnosci w stopniu okreslonym w podstawie programowej, pomimo
iz w badaniu wzieli udziat uczniowie o ponadprzecietnym poziomie umiejetnosci (nadreprezentowani byli uczniowie, ktérzy uzy-
skali wyzsze wyniki na egzaminie gimnazjalnym z jezyka angielskiego). Niezmiernie istotna jest zatem w petni $wiadoma praca na-
uczyciela nad rozwijaniem biegtosci w mowieniu poprzez odpowiednie planowanie pracy na przestrzeni catego roku szkolnego,
wihasciwy dobér metod i zadan na lekgji. Cwiczenie méwienia bedzie automatycznie zwiekszone, jesli jezyk angielski bedzie domi-
nujacym jezykiem w komunikadji na lekcji. Nauczyciel powinien réznicowac typ dziatan jezykowych uczniow na lekgji w taki spo-
sob, by sktaniac ich zaréwno do dtuzszych wypowiedzi na dany temat, jak i angazowania sie w prowadzenie rozmowy: zadawanie
pytan, wymiane pogladow i informadji.

Analizy korelacyjne wykazuja silny zwigzek pomiedzy badanymi sprawnosciami oraz srodkami jezykowymi (stownictwo, gramaty-
ka oraz funkcje jezykowe). Tak wiec wyzszy poziom biegtosci w ramach jednej sprawnosci towarzyszy wyzszemu poziomowi bie-
gtosci w ramach innych. Dlatego, aby zapewni¢ uczniom zréwnowazony rozwoj umiejetnosci w ramach kazdej z nich, wazna jest
systematyczna praca nad wszystkimi sprawnosciami jezykowymi. Ponadto analizy znajdujg potwierdzenie istnienia wspotzalezno-
$ci pomiedzy zasobami srodkow jezykowych a dziataniami jezykowymi (stuchaniem, czytaniem i pisaniem). Przeprowadzony spo-
sob badania nie pozwala jednak na rozstrzygniecie o kierunku tej zaleznosci. Nie mozna zatem stwierdzi¢, czy rozwijanie srodkow
jezykowych wptywa na postepy w ramach kazdej sprawnosci, czy tez raczej jest tak, ze te dziatania jezykowe sprzyjaja rozwijaniu
zasobow leksykalno-gramatycznych.
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Ptec nie stanowi cechy znaczaco réznicujacej uczniow w zakresie osiggniec szkolnych w ramach poszczegdlnych sprawnosci jezy-
kowych'®, z wyjatkiem testow sprawdzajgcych rozumienie wypowiedzi pisemnych, w ktérych dziewczeta osiggnety srednio nieco
wyzsze wyniki.

Wyniki testéw BUNJO potwierdzajg odnotowywane takze na egzaminie gimnazjalnym réznice w osiggnieciach pomiedzy mto-
dzieza ze szkot potozonych na obszarach wiejskich i w mniejszych miejscowosciach a uczniami z wiekszych i najwiekszych miast.
Jednoczesnie prezentowane w raporcie analizy rzucajg nowe $Swiatto na ocene pracy szkdt. Wyniki pomiaru poziomu kompetendji
jezykowych uczniow w | klasie gimnazjum wskazuja bowiem, ze uczniowie w szkotach wiejskich i matomiejskich rozpoczynaja na-
uke w gimnazjum z nizszym poziomem znajomosci jezyka w poréwnaniu do mtodziezy ze szkot w wiekszych miastach. Natomiast
postepy gimnazjalistow w toku nauki w gimnazjum sg poréwnywalne praktycznie niezaleznie od wielkosci miejscowosci lokaliza-
cji szkoty. Réznice w osiggnieciach na koniec Il etapu edukacyjnego wydaja sie wynikac nie z réznej efektywnosci pracy szkot, lecz
ze zréznicowania umiejetnosci uczniéw na progu nauki w gimnazjum.

Refleksja nad sposobami podniesienia jakosci nauczania jezykow obcych w polskiej szkole powinna uwzglednia¢ omawiane ob-
serwacje. Powinna takze bra¢ pod uwage fakt nabywania umiejetnosci jezykowych w réznych srodowiskach — domowym, medial-
nym, réwiesniczym i szkolnym. Przedstawione w raporcie analizy uwarunkowan kompetencji uczniéw moga okazac sie pomocne
w okresleniu faktycznych lub potencjalnych przyczyn zréznicowania umiejetnosci oraz w rozpoczeciu refleksji nad skutecznymi
sposobami interwendji.

Najsilniejszym predyktorem umiejetnosci gimnazjalistow w zakresie jezyka angielskiego sg czynniki zwigzane ze spotecznym, ma-
terialnym i kulturowym kapitatem rodziny ucznia. Uczniowie z rodzin najbardziej uprzywilejowanych rozpoczynajg nauke w gim-
nazjum z wyzszym poziomem umiejetnosci i czynig wiekszy postep w trakcie nauki w szkole, umacniajac swojg przewage nad
uczniami z rodzin o gorszym zapleczu spoteczno-ekonomicznym. Wyzszy poziom kapitatu spotecznego i kulturowego rodzicéw
moze przektadac sie na wiele mechanizmdw wspierajacych nabywanie umiejetnosci jezykowych ucznidw zaréwno w kontek-
$cie szkolnym, jak i pozaszkolnym. Przeprowadzone analizy wskazujg na zwigzek statusu spoteczno-ekonomicznego z wiekszoscig
czynnikdw pozytywnie zwigzanych z poziomem kompetencji ucznidw w zakresie jezyka angielskiego.

Poziom znajomosci jezyka angielskiego rodzicdw ucznia jest istotnym czynnikiem wptywajacym na biegtos¢ jezykowa uczniow.
Niestety, grupa uczniow deklarujagcych wysokie umiejetnosci rodzicow w zakresie jezyka angielskiego pozostaje, poki co, bardzo
mata. Antycypujac zmiane tej sytuacji w przysztosci, gdy kolejne pokolenia rodzicéw beda wykazywaty sie wyzszymi umiejetno-
$ciami w zakresie jezykow obcych, warto juz teraz uwzgledniac te grupe w strategiach podnoszenia kompetencji jezykowych
uczniéw, wskazujac na mozliwosc aktywizadcji i ekspozycji na jezyk w srodowisku domowym.

Analizy danych dotyczacych kontaktu mtodziezy z jezykiem angielskim w zyciu prywatnym wskazuja na istotng role srodowiska
medialnego w nabywaniu kompetencji jezykowych. Wyzszym umiejetnosciom ucznidw sprzyjato intensywne korzystanie z anglo-
jezycznych mediow (filmy, TV, literatura, Internet). Co ciekawe, zaleznosci te nie dotyczyty ogladania anglojezycznych filmoéw i pro-
gramoéw telewizyjnych z napisami w jezyku polskim. Obserwacja ta skfania do podjecia dalszych badan i ewentualnego zrewido-
wania pogladu o wspierajagcym wymiarze ogladania filméw z napisami w jezyku ojczystym.

Ustalenia te sg istotne z punktu widzenia wyréwnywania szans edukacyjnych dzieci ze zréznicowanych srodowisk domowych. In-
ternet umozliwia bezptatny dostep do wielu rodzajow zasobdw medialnych wspomagajacych przyswajanie jezykéw obcych. Do-
datkowo praktycznie nie wymaga naktadéw czasowych na ich zdobycie, co jest szczegdlnie istotne w przypadku nierdwnosci
powodowanych peryferyjnym potozeniem wzgledem osrodkéw kultury. Wsparcie defaworyzowanych grup w nabywaniu umie-
jetnosci jezykowych powinno sie zatem budowac na ,demokratyzujacej” roli Internetu, umozliwiajac chocby legalny bezptatny do-
step do dobr kultury w sieci.

Pozaszkolna nauka jezyka angielskiego na kursach i prywatnych lekcjach jest czynnikiem warunkujacym osiggniecia gimnazjali-
stow. Decyzja o uczeszczaniu na zajecia poza szkotg wydaje sie wyrazem aspiracji edukacyjnych, podejmuja jg uczniowie dobrze
radzacy sobie z naukg szkole. Skala zjawiska nauki jezyka poza szkotg jest duza — na dodatkowe zajecia co najmniej w jednym roku
nauki w gimnazjum uczeszczat co trzeci uczen. Oznacza to, ze w ocenie duzej grupy ucznidw i ich rodzicdw szkota nie jest w sta-

10 Nalezy tez pamieta¢, ze w przypadku BUM 2 oraz Testu osiggniec 3 (sprawdzajacych tworzenie wypowiedzi pisemnych) ze wzgledu na niereprezenta-
tywnos¢ proby wniosek ten mozna wysnuc jedynie w odniesieniu do badanych ucznidw.
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nie spetnic¢ ich oczekiwan edukacyjnych. Jest to jeden z przyktadow kumulowania kapitatu edukacyjnego uczniéw z rodzin uprzy-
wilejowanych i Zrédet pogtebiania sie rozwarstwienia szans edukacyjnych.

Sposréd badanych czynnikéw dydaktycznych stosunkowo najsilniejszym predyktorem kompetendji jezykowych ucznidow okazata
sie intensywno$¢ komunikacji w jezyku angielskim. Tymczasem obserwuje sie dominacje jezyka ojczystego na lekcjach jezyka an-
gielskiego. Uczniowie, ktorzy osiagaja najwyzsze wyniki w tescie kompetendji, deklaruja wiekszy udziat jezyka angielskiego na lek-
¢ji zarébwno w odniesieniu do komunikacji uczniéw, jak i nauczycieli.

Kwestia komunikacji w jezyku angielskim nauczyciela powinna by¢ jednym z wazniejszych, cho¢ nie jedynym, przedmiotow reflek-
sji nad zwiekszeniem biegtosci jezykowej uczniéw. Poziom intensywnosci komunikacji w jezyku angielskim nauczycieli determinu-
je bowiem w duzym stopniu poziom uzycia tego jezyka przez uczniow podczas lekcji. Zaktadajac u dydaktykéw swiadomos¢ wagi
komunikacji w jezyku docelowym oraz metodyczne zalecenia maksymalizacji ekspozycji na jezyk obcy podczas lekdji tych jezykdw,
nalezy zbadac, jakie moga by¢ powody tak intensywnego wykorzystania jezyka polskiego podczas nauczania. Badania te powinny
za punkt wyjscia przyja¢ opinie nauczycieli w tym temacie. Jednoczesnie sugeruje sie zweryfikowanie faktycznej proporcji komu-
nikacji w jezyku rodzimym i obcym na lekcjach jezykow obcych przez analize danych obserwacyjnych.

Rozwazania nad zwiekszaniem intensywnosci komunikacji nauczyciela i uczniow w jezyku angielskim powinny takze obejmowac
kwestie form pracy na lekgji. Dane zebrane na pierwszym i trzecim etapie badania wskazujg na dominacje metody podawczej
W nauczaniu jezykdw. Zwiekszenie czestosci form pracy nastawionych na interakcje miedzy uczniami powinno by¢ zatem trakto-
wane jako jeden ze sposobdw zwiekszania czasu na komunikacje ucznidw w jezyku angielskim podczas lekgji i wywazenia propor-
gji miedzy ¢wiczeniem réznych typdw interakdji (uczen—nauczyciel, uczen—uczen i uczen—klasa).

Pomimo wskazan nauczycieli dotyczacych niskiej motywacji ucznidéw do nauki jezyka angielskiego w kontekscie szkolnym, ucznio-
wie deklarujg pozytywny stosunek do lekgji jezykdw obcych — uwazajg nauke jezykdw obcych za wazng i przydatng, a lekcje je-
zykéw obcych za wazny przedmiot szkolny. Lubig tez swojego nauczyciela jezyka angielskiego i dobrze czuja sie w swoich gru-
pach nauczania. Jednoczesnie widoczne sg réznice w postrzeganiu nauki jezykdw obcych u ucznidéw o najwyzszych i najnizszych
umiejetnosciach jezykowych. Ci ostatni nieco rzadziej dostrzegaja przydatnos¢ nauki jezykéw obcych i przyktadaja do niej mniej-
szg wage. Pozytywne przekonania uczniéw dotyczace nauki jezykdw obcych, takze w kontekscie szkolnym, sg niewatpliwym ka-
pitatem, na ktdrym moga opierac strategie nauki jezykdw zardwno nauczyciele, jak i rodzice. Sugestie te wzmacniajg wyniki analiz
wskazujacych na stosunkowo silny zwiagzek pozytywnych opinii ucznia dotyczacych nauki jezykow z jego osiggnieciami w zakre-
sie jezykdw obcych.

Sposréd czynnikéw szkolnych dotyczacych organizacji dydaktyki jezyka obcego godzinowy wymiar nauczania jezyka w ramach
zajec¢ obowigzkowych w trzyletnim cyklu ksztatcenia w gimnazjum nie wykazat silnego zwiazku z osiggnieciami uczniow. Kwestia
ta wymaga dalszych badan dotyczacych m.in. uwarunkowan decyzji szkoty o alokacji okreslonej liczby godzin na nauczanie jezy-
ka angielskiego, planowaniu ich wykorzystania oraz monitorowania i ewaluacji efektéw przyjmowanych rozwiazan. Jednak juz te-
raz prowadzi do wnioskow, Ze intensyfikacji nauczania musi towarzyszy¢ dobra jakos¢ ksztatcenia.

Uczestnictwo w prowadzonych przez szkote zajeciach pozalekcyjnych, ktérych flagowym celem jest zwiekszanie szans edukacyj-
nych, nie ma przetozenia na kompetencje jezykowe ucznidw. Obserwowany stopien partycypacji gimnazjalistow w nieobowigz-
kowych zajeciach poza lekcjami rodzi pytanie o ich organizacje i tresci nauczania. Wydaje sie, Ze to jest niewykorzystany potencjat
szkoty. Wyniki badania BUNJO pokazujg potrzebe przeciwdziatania zréznicowaniu kapitatu edukacyjnego uczniow i konieczne jest,
aby srodki i zasoby szkoty, ktére majg temu stuzy¢, byty skutecznie wykorzystywane. W pierwszej kolejnosci nalezy dokonac po-
gtebionej diagnozy obecnego stanu.

Informacje dotyczace naboru ucznidéw do gimnazjum potwierdzity zwigzek selekcyjnego charakteru szkoty z osiggnieciami w je-
zyku angielskim oraz zwigzek pomiedzy uczeszczaniem do takiej szkoty przez ucznia a jego statusem spoteczno-ekonomicznym.
Jest to kolejna odstona pozaszkolnych uwarunkowan decyzji edukacyjnych, ktorych jedng z konsekwendji jest segregacja uczniéw
na tym etapie edukacyjnym, cho¢ w zatozeniach systemu oswiaty ma byc on jednolity.

Nalezy podkresli¢ potrzebe statego monitorowania postepdw uczniow gimnazjalnych w zakresie osiaggnie¢ uczniow w ramach
wszystkich sprawnosci jezykowych skierowanego na dynamike wzrostu umiejetnosci oraz rozwarstwienie wynikow pomie-
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dzy poszczegdlnymi grupami uczniow. Istotne wydaje sie réwniez dalsze dociekanie dotyczace dydaktycznych i organizacyj-
nych czynnikdw wptywajacych na kompetencje jezykowe ucznidw, co moze byc¢ podjete w ramach badan eksperymentalnych
i quasi-eksperymentalnych.
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W badaniu BUNJO zastosowano dwuetapowy schemat doboru préby. Na poziomie szkdt placowki byty losowane w sposdb pro-
sty, bez warstwowania. W kazdej ze szkét do badania wyznaczani byli uczniowie trzech grup nauczania jezyka angielskiego (patrz
podrozdziat 2.1.1). Celem skorygowania celowego doboru uczniow na poziomie szkét i zwigzanych z nim nieréwnych szans znale-
zienia sie poszczegodlnych uczniéw w badaniu zdecydowano sie na konstrukcje wag uczniowskich oraz wag korygujacych dla wy-
branych narzedzi i etapdw badania.

Rodzaje i sposob konstrukcji wag

Waga uczniowska okresla, ilu uczniow z danej szkoty reprezentujg przebadani uczniowie. Poniewaz w kazdej szkole badane byty
maksymalnie 3 grupy nauczania jezyka angielskiego, w przypadku duzych szkét (np. miejskich, ktdre s3 przecietnie wieksze niz
szkoty wiejskie) 1 przebadany uczer reprezentuje znacznie wieksza liczbe ucznidw tej szkoty niz ma to miejsce w przypadku mniej-
szych szkot W efekcie w prébie jest nadreprezentacja ucznidéw z matych szkét Waga uczniowska pozwala na skorygowanie tej roz-
bieznosci. Dla kazdego ucznia oblicza sie jg w nastepujacy sposéb: (suma ucznidéw z wszystkich grup nauczania jezyka angielskie-
go szkoty ucznia)/(suma ucznidéw z przebadanych grup szkoty ucznia).

Waga korygujaca ze wzgledu na stope uczestnictwa okresla, ilu ucznidow z badanej grupy reprezentujg uczniowie uczestniczacy
w badaniu. Dla kazdego ucznia oblicza sie jg w nastepujacy sposob: (liczba ucznidw przypisanych do badanej grupy ucznia)/(licz-
ba przebadanych uczniéw z danej grupy ucznia). lloczyn wagi uczniowskiej i wagi korygujacej przemnazany jest przez nastepuja-
cy wspdtczynnik: (liczebno$¢ uczestniczacych w danej czesci badania)/(suma wartosci wagi posredniej). W efekcie suma wartosci
ostatecznej wagi jest rowna liczebnosci uczniéw uczestniczacych w danej czesci badania.

Do wyliczenia wag wykorzystywane byty dane na temat liczby uczniow z kazdej badanej grupy wypetniajacych dane narzedzie,
liczby ucznidw z kazdej badanej grupy oraz liczby ucznidéw ze wszystkich grup nauczania jezyka angielskiego (takze niebadanych)
w szkole w danym roku badania (klasa I dla BUNJO 1, klasa Il dla BUNJO 2, klasa Ill dla BUNJO 3). Ponadto niekiedy w celu uzupet-
niania brakéw danych o liczbie uczacych sie jezyka angielskiego wykorzystywano dane o liczbie ucznidéw we wszystkich oddzia-
tach danej klasy. Nalezy zaznaczy¢, ze dane dotyczace liczebnosci grup zbierane byty w trzecim roku badania (tj. dane za pierwszy
i drugi rok badania pozyskiwano wstecz), a uzyskanie petnych danych w niektérych przypadkach nie byto mozliwe. Ze wzgledu na
wystepujace niespdjnosci czesci danych dane pozyskane z wybranych szkét byty kilkukrotnie weryfikowane przez wykonawce te-
renowego badania.

Na podstawie danych pozyskanych od szkét utworzono tzw. grupy analityczne, stanowiace podstawe do kalkulacji wag. Grupy te
sg tozsame z grupami badanymi, o ile nie uzyskano informacji wskazujgcych na znaczace migracje ucznidw miedzy grupami, tacze-
nie grup lub wrecz reorganizacje wszystkich grup. W takich sytuacjach na potrzeby obliczania wag uczniow przypisano do grupy
analitycznej, bedacej suma wybranych lub wszystkich grup badanych. Szczegétowe informacje na temat przeprowadzonych agre-
gadji przedstawione sg w opisach poszczegdlnych wag.

Wagi do analiz danych z poszczegélnych narzedzi i etapéw badania

Do analiz wykonywanych wyfgcznie na danych z BUNJO 1 lub z BUNJO 2 wykorzystywana jest waga oparta o liczbe uczniéw
uczestniczacych w 1. czedci testu kompetendji I. Waga ta przyjmuje wartosci niezerowe dla uczniow, ktdrzy uczestniczyli w Tescie 1
i zerowe dla nieuczestniczacych. W konsekwencji uczniowie, ktérzy wypetnili Test 2, ale nie wzieli udziatu w Tescie 1, s3 pomijani
w analizach.

Do analiz wykonywanych wyfgcznie na danych z BUNJO 3 wykorzystywana jest waga oparta o liczbe ucznidw uczestniczacych
w tescie kompetendji Il. Waga ta przyjmuje wartosci niezerowe dla uczniéw, ktérzy uczestniczyli w Tescie 1 i zerowe dla nie-
uczestniczacych. W konsekwencji uczniowie, ktorzy wypenili pozostate narzedzia, ale nie wzieli udziatu w tescie kompetendiji ll, s3
pomijani w analizach.
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Do poréwnan pomiedzy pierwszg i trzecia fala badania wykorzystywana powinna by¢ waga panelowa. Waga przyjmuje niezero-
we wartosci dla osob, ktdre uczestniczyty zarbwno w 1. czesci testu kompetendiji |, jak i w tescie kompetencji Il. Pozostali uczest-
nicy badania sa wytaczani z badania.

Czastkowa waga korygujaca ze wzgledu na stope realizacji jest ilorazem pomiedzy wielkoscig przebadanej grupy analitycznej
7z BUNJO 3 a liczba uczestnikow, ktérzy brali udziat w 1. czesci testu kompetendji |, jak i w tescie kompetendji Il. Czastkowa waga
uczniowska jest ilorazem ucznidw uczeszczajacych do grup nauczania jezyka angielskiego w BUNJO 3 i sumy z grup analitycznych
7z BUNJO 3. Waga ostateczna jest konstruowana analogicznie jak pozostate.

Wptyw wazenia danych zostat pokazany w tabeli 30 na przyktadzie rozktadu udziatu ucznidw ze szkét z okreslonych typow gmin.
Jak wida¢, wagi skorygowaty nadreprezentacje ucznidw ze szkdt wiejskich bioragcych udziat w badaniu, powodujac ,wyréwnanie”
wynikéw do udziatéw uczniéw zgodnych z operatem.

Tabela 36. Porownanie rozktadu udziatu uczniow z poszczegdlnych typdw gmin w zaleznosci od Zrédta danych i zastosowanych
wag

- -
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© s 25 ar © e o2
< 2 o o o o c 5
- 2 o 3 N c — 8 N g m =g m
© ) N 25 20 20 20 = s 9
. B, = © — N —— —— == 5 85
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o o v Q0 (] (] v N3
= = N N N [ o c
c = a a o 8
miejska 49,0% 53,9% 46,7% 40,4% 49,3% 48,9% 48,3% 48,3%
il 26,1% 20,4% 271% 271% 25,6% 25,7% 259% 25,9%
-wiejska
wiejska 24,9% 25,6% 26,2% 32,5% 251% 25,4% 25,8% 25,8%
N/n 296815 13665 10588 4857 4433 4155 4097 3754
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Tabela 37. Rzetelno$¢ testu osiggniec 1

LT Liczba RIT (Iforelacja RIR (Iforelacja o AIph'a p'o
Pytanie obserwacii zadania z catym zadania z reszta Kowariancja usunlec.:lu
testem) testu) zadania
11 4136 0,2161 0,1362 0,0478573 0,8669
fﬂg 1.2 4136 0,5217 0,4566 0,0448122 0,8574
g 1.3 4136 0,6014 0,5436 0,0440187 0,8547
::, 1_4 4136 0,4988 04318 0,0450389 0,8582
-g. 1.5 4136 04427 03716 0,0455959 0,8601
§ 21 4136 0,3269 0,2526 0,046816 0,8634
g 2.2 4136 0,5119 0,4495 0,0450871 0,8577
§- 2_3 4136 04689 04143 0,0459802 0,8590
; 2.4 4136 0,4926 04256 0,0451219 0,8584
'g 3_1 4136 0,5658 0,5052 0,044411 0,8560
g 3.2 4136 0,3708 0,2961 0,0463332 0,8623
é 3.3 4136 0,3609 0,2889 0,0465111 0,8624
3.4 4136 04137 0,3454 0,0460391 0,8607
11 4136 04567 0,3890 0,0455528 0,8595
g 1.2 4136 0,4985 04460 0,0457541 0,8582
g 1.3 4136 0,5104 04474 0,0450766 0,8578
g 1_4 4136 04673 04024 0,0455398 0,8591
g 1.5 4136 0,5235 04627 0,0450131 0,8574
.q‘é_ 21 4136 0,6287 0,5746 0,0438122 0,8538
:'g 2.2 4136 0,5894 0,5309 0,0441653 0,8552
% 2.3 4136 0,5950 0,5375 0,0441399 0,8550
§ 2.4 4136 04282 0,3601 0,0458802 0,8603
-GE’ 3.1 4136 0,4610 0,3921 0,0454493 0,8594
';_E) 3.2 4136 0,3785 0,3044 0,0462605 0,8621
‘E 3.3 4136 0,5132 04478 0,0449145 0,8577
3_4 4136 0,5411 04776 0,0446177 0,8568
Ogoétem 0,0453769 0,8636

Rzetelnosc¢ testu
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Tabela 38. Rzetelnos¢ testu osiggniec 2

Zadanie_ Liczba RIT (kore!acja RIR (kore!acja o AIph.a po
D e — zadania zadania Kowariancja usunieciu
z catym testem)  zreszta testu) zadania

11 4069 0,5021 04587 0,0661659 09161

o 1.2 4069 04479 0,3952 0,0662501 09171
."3 1.3 4069 0,5381 0,4898 0,0652658 09156
% 1_4 4069 0,4055 0,3496 0,066621 09178
@ 11 4069 0,5476 0,5007 0,065225 09155
1.2 4069 0,3710 0,3144 0,0670115 09183

1.3 4069 04096 0,3542 0,0665957 09177

1_4 4069 04015 0,3458 0,0666812 09179

1.5 4069 0,5348 0,4883 0,0654644 09157

_g 1.1 4069 0,7373 0,7056 0,0632223 09122
‘g 1.2 4069 0,5774 0,5319 0,0648532 09150
g 1.3 4069 0,6790 0,6419 0,0638356 09132
1_4 4069 0,6991 0,6637 0,0636074 09129

1.5 4069 0,6631 0,6246 0,0639927 09135

1.6 4069 0,6484 0,6095 0,0642608 09138

21 4069 0,5464 0,5016 0,0654204 09155

2.2 4069 0,5411 0,4956 0,0654487 09155

2.3 4069 0,4037 0,3574 0,0671262 09174

2.4 4069 0,4969 04482 0,0658433 09163

2.5 4069 04874 04394 0,0660237 09164

% 2_6 4069 0,5180 04698 0,0655791 09159
-GE; 2.7 4069 0,3395 0,2842 0,0674222 09186
::;2 3.1 4069 0,6272 0,5872 0,0645429 09142
:-é 3.2 4069 0,5616 0,5206 0,0655357 09152
3.3 4069 0,5904 0,5459 0,0647306 09148

3.4 4069 0,6554 0,6162 0,0640773 09136

3.5 4069 0,7216 0,6889 0,0634668 09125

3_6 4069 0,7220 0,6888 0,0633905 09125

3.7 4069 0,5684 0,5222 0,064944 0,9151

Ogoétem 0,0652622 0,9181

Rzetelnosc testu
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Tabela 39. Rzetelnos¢ testu kompetendji |, czes¢ 1

Zadanie_ Liczba RIT (Iforelacja RIR (Iforelacja o AIph.a p'o
Pytanie e zadaniazcatym  zadania zreszty Kowariancja usunigciu
testem) testu) zadania

1. 4433 04653 04330 0,0399535 0,9047
2. 4433 04370 04044 0,0400923 0,9050
3. 4433 0,6060 05717 0,0388665 09028
4, 4433 0,5620 0,5268 0,0391804 09034
5. 4433 0,4064 0,3653 0,039949 09053
6. 4433 0,5676 0,5320 0,0391195 0,9033
7. 4433 0,6295 0,5959 0,038692 0,9024
8. 4433 04719 04373 0,039818 0,9046
9. 4433 0,5265 0,4882 0,0392869 09038
10. 4433 0,4745 04341 0,0395519 0,9045
11. 4433 0,5459 0,5096 0,0392433 0,9036
12. 4433 0,2866 0,2370 0,0403963 0,9069
13. 4433 0,2193 0,1706 0,0407579 0,9076
14. 4433 0,3514 0,3038 0,0400748 0,9061
15. 4433 0,5129 04767 0,0394828 0,9040
16. 4433 0,3988 0,3608 0,040091 09053
17. 4433 0,5519 0,5150 0,0391594 0,9035
18. 4433 0,3968 0,3512 0,0398578 0,9055
19. 4433 04738 04322 0,0395074 0,9045
20. 4433 0,3436 0,2963 0,0401279 0,9062
21. 4433 0,5940 0,5579 0,0388627 09029
22. 4433 0,4998 0,4594 0,0393769 0,9042
23. 4433 0,5434 0,5044 0,0391166 0,9036
24. 4433 0,4698 04313 0,0396637 0,9045
25. 4433 05128 04721 0,0392695 0,9040
26. 4433 04397 0,3961 0,039655 0,9049
27. 4433 04787 04368 0,0394612 09044
28. 4433 0,3745 0,3275 0,0399553 0,9058
29. 4433 04044 0,3620 0,0399159 09053
30. 4433 0,4850 0,4429 0,0394064 09044
31. 4433 0,5963 0,5607 0,0388654 0,9029
32. 4433 04175 0,3744 0,0398116 09052
33. 4433 04571 04161 0,0396431 0,9047
34. 4433 0,4561 04126 0,0395503 0,9047
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35. 4433 0,5082 04673 0,0392906 0,9041

36. 4433 04344 0,3912 0,0397087 0,9050
37. 4433 0,4086 0,3731 0,0401226 0,9052
38. 4433 04164 0,3721 0,0397783 0,9052
39. 4433 0,3133 0,2648 0,0402707 0,9066
40. 4433 0,3948 0,3544 0,040035 09054
41. 4433 0,3720 0,3257 0,0399898 09058
42. 4433 0,2331 0,1829 0,0406692 0,9076
43. 4433 0,3784 0,3336 0,0399934 0,9057
44, 4433 0,3045 0,2620 0,0404397 09064
45. 4433 0,2193 01726 0,0407807 09075
Og6tem 0,0397076 0,9068

Rzetelnosc testu

Tabela 40. Rzetelnos¢ testu kompetendji |, cze$¢ 2

Liczba RIT (korelacja RIR (korelacja Alpha po
Zadanie obserwacij zadaniazcatym  zadania zreszta Kowariancja usuniesiu
testem) testu) zadania
1. 3157 0,3003 0,2415 0,0197133 0,8074
2. 3157 0,5264 04746 0,0188745 0,8004
3. 3157 04172 0,3557 0,0192099 0,8039
4, 3157 04946 04394 0,0189574 0,8014
5. 3157 0,3127 0,2462 0,0195943 0,8073
6. 3157 0,4590 0,3999 0,0190539 0,8025
7. 3157 04151 0,3547 0,0192377 0,8040
8. 3157 0,3456 0,2806 0,0194749 0,8062
9. 3157 04346 03772 0,0191995 0,8034
10. 3157 0,2146 0,1451 0,0199574 0,8104
11. 3157 0,4505 0,3917 0,0191019 0,8028
12. 3157 0,2762 0,2139 0,0197709 0,8082
13. 3157 0,3650 0,3017 0,0194129 0,8056
14. 3157 0,3731 0,3099 0,0193797 0,8053
15. 3157 04677 04175 0,0191938 0,8026
16. 3157 0,2772 0,2104 0,0197332 0,8084
17. 3157 0,3614 0,2969 0,0194141 0,8057
18. 3157 0,1298 0,0648 0,0202682 0,8123
19. 3157 0,2568 0,1884 0,019801 0,8091
20. 3157 0,5121 04575 0,0188823 0,8008
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21. 3157 0,2221 01529 0,0199302 0,8101

22. 3157 0,3836 0,3203 0,0193329 0,8050
23. 3157 0,5017 04471 0,0189342 0,8012
24, 3157 0,3755 0,3124 0,0193713 0,8052
25. 3157 0,3031 0,2373 0,0196393 0,8076
26. 3157 04492 0,3918 0,0191337 0,8029
27. 3157 0,3003 0,2337 0,0196438 0,8077
28. 3157 04233 0,3625 0,0191948 0,8037
20. 3157 0,3818 0,3242 0,0194213 0,8050
30. 3157 0,3735 0,3108 0,0193851 0,8053
31. 3157 0,3437 0,2789 0,0194854 0,8063
32. 3157 0,2723 0,2130 0,0198071 0,8081
33. 3157 0,2887 0,2222 0,0196911 0,8080
34. 3157 0,2430 01772 0,0198684 0,8093
35. 3157 0,2490 0,1857 0,0198612 0,8090
36. 3157 01023 0,0370 0,0203611 0,8131
37. 3157 0,2604 0,2030 0,0198624 0,8084
38. 3157 0,2831 0,2264 0,0197918 0,8078
39. 3157 0,2916 0,2282 0,0197041 0,8078
40. 3157 0,1768 01115 0,0201068 0,81
1. 3157 0,2682 02113 0,0198404 0,8082
42, 3157 0,2356 0,1695 0,0198947 0,8095
43. 3157 0,2718 0,2072 0,0197689 0,8084
44, 3157 01287 0,071 0,0202738 0,8116
45. 3157 0,1003 0,0412 0,0203602 0,8125
Ogotem 0,0195754 0,8102

Rzetelnos¢ testu

Tabela 41. Rzetelnos¢ testu kompetendji |l

Liczba RIT (korelacja RIR (korelacja Alpha po

Zadanie .. zadaniazcalym  zadania zreszta Kowariancja usunieciu
obserwagji -

testem) testu) zadania

1. 4097 0,5408 0,5157 0,0477143 09275
2. 4097 04880 04608 0,0478928 09278
3. 4097 04738 04448 0,0478739 09279
4, 4097 0,3502 0,3098 0,048116 09290
5. 4097 04872 04592 0,0478559 09278
6. 4097 0,6889 0,6660 0,0466737 09261
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7. 4097 0,6249 0,5980 0,0469126 0,9267
8. 4097 0,6354 0,6074 0,0467136 0,9265
9. 4097 0,5664 0,5383 0,0473161 09272
10. 4097 0,5392 0,5078 0,0472971 0,9274
1. 4097 0,5843 0,5562 0,0471728 09270
12. 4097 0,4097 0,3712 0,0478228 0,9285
13. 4097 0,5010 04771 0,0480193 09278
14. 4097 0,5578 0,5323 0,0475623 09273
15. 4097 0,5786 0,5486 0,0470838 0,9270
16. 4097 0,5594 0,5288 0,0471923 09272
17. 4097 0,5719 0,5447 0,0473389 09272
18. 4097 04356 0,3980 0,0476923 09283
19. 4097 0,6070 0,5817 0,0472115 0,9269
20. 4097 0,5660 0,5343 0,0470616 0,9271
21. 4097 0,6453 0,6181 0,0466908 09264
22, 4097 0,6529 0,6261 0,0466417 09264
23. 4097 04950 04628 0,0475671 09277
24, 4097 0,5955 0,5675 0,0470908 0,9269
25. 4097 0,6064 0,5797 0,047097 0,9269
26. 4097 0,5268 0,4937 0,0472858 09275
27. 4097 04464 0,4093 0,0476404 0,9282
28. 4097 0,5398 0,5067 0,047181 0,9274
29. 4097 0,3242 0,2830 0,0482402 0,9292
30. 4097 04317 0,3940 0,0477126 09283
31. 4097 0,5813 0,5503 0,0469824 0,9270
32. 4097 04325 0,3953 0,0477308 09283
33. 4097 04983 04632 0,0473845 09277
34. 4097 04237 0,3857 0,0477525 09284
35. 4097 04255 0,3882 0,0477715 09284
36. 4097 0,2342 0,1911 0,0486848 0,9300
37. 4097 0,3807 0,3429 0,0480222 0,9287
38. 4097 0,4547 04178 0,0475998 0,9281
39. 4097 0,6032 05734 0,046879 09268
40. 4097 0,2101 0,1670 0,0488082 0,9302
41. 4097 0,4985 04638 0,047398 09277
42. 4097 0,4971 0,4620 0,0473913 09277
43. 4097 0,3500 0,3097 0,0481194 0,9290
44, 4097 0,3521 0,3120 0,048112 0,9290
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45. 4097 01827 01418 0,0489707 0,9302

46. 4097 0,2764 0,2359 0,0485163 0,9296
47. 4097 0,3693 0,3295 0,0480246 0,9288
48. 4097 0,3473 0,3068 0,04813 0,9290
49, 4097 04098 0,3713 0,0478196 0,9285
Ogotem 0,0475871 0,9293

Rzetelnos¢ testu
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I. KORELACIJE

1. Korelacje Pearsona pomiedzy wynikami testéw osiggnie¢ sprawdzajgcych sprawnos¢ rozumienia ze stuchu i rozumienia wypo-
wiedzi pisemnych oraz zasobu srodkéw jezykowych: stownictwa, gramatyki i funkgji jezykowych (n = 3685); korelacje s3 istot-
ne na poziomie p < 0,05%.

Rozumienie Rozumienie .
Ao R . Funkcje
wypowiedzi wypowiedzi Stownictwo Gramatyka .
f jezykowe
ustnych pisemnych
rozumienie ekl 1 0,666 0,703* 0,684* 0,709
wypowiedzi Pearsona
ustnych N 3886 3886 3685 3685 3685
rozumienie '|:°re'ac’a 0,666* 1 0,736* 0,694* 0,751%
wypowiedzi €arsona
pisemnych N 3886 3886 3685 3685 3685
';°re'ac’a 0,703* 0,736* 1 0,840% 0,860*
stfownictwo e
N 3685 3685 3685 3685 3685
gramatyka korelacja 0,684* 0,694 0,840* 1 0,832
Pearsona
N 3685 3685 3685 3685 3685
funkcje ::°’e'ac’a 0,709% 0,751% 0,860* 0,832* 1
jezykowe earsona
N 3685 3685 3685 3685 3685

2. Korelacje Pearsona pomiedzy wynikami testow osiggniec sprawdzajgcych sprawnos¢ rozumienia ze stuchu, rozumienia wypo-
wiedzi pisemnych i tworzenia wypowiedzi pisemnych oraz zasobu $rodkow jezykowych: stownictwa, gramatyki i funkgji jezy-
kowych (n = 539); ze wzgledu na celowy charakter proby testu pisania nie oznaczono istotnosci statystycznej korelacji.

Rozumienie Rozumienie . Tworzenie
N . . Funkcje S
wypowiedzi wypowiedzi Stownictwo Gramatyka ‘ezvkowe wypowiedzi
ustnych pisemnych Jezy pisemnych
rozumienie :;°"elacja 1 0,617 0,675 0,635 0,662 0,504
wypowiedzi SEIEELE]
ustnych N 539 539 538 538 538 539
rozumienie lelesk) 0617 1 0711 0,678 0731 0,544
wypowiedzi Pearsona
pisemnych N 539 539 538 538 538 539
:;°"elaqa 0,675 0711 1 0,848 0,848 0,662
stownictwo earsona
N 538 538 538 538 538 538

96



korelacja

o 0,635 0,678 0,848 1 0,830 0,606
gramatyka earsona
N 538 538 538 538 538 538
. korelacja 0,662 0,731 0,848 0,830 1 0,689
funkcje Pearsona ' ' ' ' '
jezykowe
N 538 538 538 538 538 538
tworzenie I;°relaqa 0,504 0,544 0,662 0,606 0,689 1
wypowiedzi Sl
pisemnych N 539 539 538 538 538 539

Il. ROZNICE SREDNICH

W przypadku dwéch grup uzyto testu t, a w przypadku wiekszej liczby grup uzyto testu Scheffe’a, réznica Srednich jest istotna na

poziomie < 0,05%,

1. Pte¢

a) test osiggniec sprawdzajacy rozumienie wypowiedzi ustnych — stuchanie

Roznica srednich

X Y SE Istotnos¢ Uwagi
(X-Y) 9
0,102 0,098 zatozono réwnos$¢ wariandji
dziewczeta chtopcy 0,169 ' . . L
0,102 0,098 nie ZaJ(OZOI’.10 rgyvnoso
wariancji
b) test osiggniec sprawdzajacy rozumienie wypowiedzi pisemnych — czytanie
Réznica srednich L .
X Y SE Istotnosc Uwagi
(X-Y)
012 0,000 zatozono réwnos¢ wariandji
dziewczeta chtopcy 0,489* 0112 0000 i ZaJ{OZor']O réWnO§Ci
warlandjl
Q) test osiggniec sprawdzajacy tworzenie wypowiedzi pisemnej — pisanie
Réznica srednich L .
X Y SE Istotnosc Uwagi
(X-Y)
0,318 0,666 zatozono réwnos¢ wariangji
dziewczeta chtopcy 0,138 a3l Qe nie zalozono rwnoscl
warlandjl
d) test kompetendiji |
Réznica srednich L. .
X Y SE Istotnosc Uwagi
(X-Y)
0476 0,000 zatozono réwnos¢ wariandji
dziewczeta chtopcy 1,779% : ; : i
0,478 0,000 nie zatozono rownosci

wariancji
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e) test kompetendjill

Roéznica srednich

X Y SE Istotnos¢ Uwagi
(X-Y) g
0,559 0,000 zatozono réwnos¢ wariandji
dziewczeta chtopcy 2,748* . 20 nie Za+OZOhO réyvnos’ci
wariandji
) réznica miedzy wynikiem testu kompetencji Il i | — przyrost
Réznica srednich . .
X Y SE Istotnosc Uwagi
(X-Y)
0,281 0,001 zatozono réwnos¢ wariandji
dziewczeta chtopcy 0,969* 0283 0001 nie za%oZoho réyvnos’ci
wariandji
2. Wielko$¢ miejscowosci lokalizacji szkoty
a) test osiggniec sprawdzajacy rozumienie wypowiedzi ustnych — stuchanie
X Y Roznica SE Istotnos¢
srednich (X-Y)
gmina wiejska miasto ponizej 15 tys. mieszkancow -0,081 0,142 0,956
IUb,czesc,M_”eJSka miasto 15-100 tys. mieszkancéw -1,219° 0,138 0,000
gminy miejsko-
wiejskiej miasto powyzej 100 tys. mieszkarcow -1,615" 0134 0,000
gmina vyle)ska albo czes¢ wiejska gminy miej- 0,081 0142 0956
. . sko-wiejskiej
miasto ponizej 15
tys. mieszkancéw miasto 15-100 tys. mieszkancow -1139" 0,148 0,000
miasto powyzej 100 tys. mieszkancéw -1,534° 0,144 0,000
gmina vylerka albo czes¢ wiejska gminy miej- 1219 0138 0,000
. sko-wiejskiej
miasto 15-100 tys.
mieszkancéow miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 1,139 0,148 0,000
miasto powyzej 100 tys. mieszkancéw -0,396 0,140 0,045
. o gmina vyle)ska albo czes¢ wiejska gminy miej- 1615 0134 0,000
miasto powyzej sko-wiejskiej
100tys. miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 1,534° 0,144 0,000
mieszkancéow
miasto 15-100 tys. mieszkancow 0,396 0,140 0,045
b) test osiggnie¢ sprawdzajacy rozumienie wypowiedzi pisemnych — czytanie
Réznica $rednich 2o
X Y XY) SE Istotnos¢
gmina wiejska miasto ponizej 15 tys. mieszkancow -0,205 0,158 0,637
s eemoelasier e s 60 e missde i 1,383 0152 0,000
gminy miejsko-
wiejskiej miasto powyzej 100 tys. mieszkarcow -1,580" 0,148 0,000
gmina vyle)ska albo czes¢ wiejska gminy miej- 0205 0158 0637
. . sko-wiejskiej
miasto ponizej 15
tys. mieszkancéow miasto 15-100 tys. mieszkancow -1178" 0,163 0,000
miasto powyzej 100 tys. mieszkancéw -0,375 0,159 0,000
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gmina wiejska albo czes¢ wiejska gminy miej-

L 1,383 0,152 0,000
. sko-wiejskiej
miasto 15-100 tys.
mieszkancow miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 1,178 0,163 0,000
miasto powyzej 100 tys. mieszkarcow -0,197 0,154 0,654
. o gmina vylerka albo czes¢ wiejska gminy miej- 1580° 0148 0,000
miasto powyzej sko-wiejskiej
wgE. miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 1,375 0,159 0,000
mieszkancéw
miasto 15-100 tys. mieszkarncéw 0,197 0,154 0,654
C) test osiggniec sprawdzajacy tworzenie wypowiedzi pisemnych — pisanie
X Y AT SE Istotnos¢
srednich (X-Y)
gmina wiejska miasto ponizej 15 tys. mieszkancéw -0,098 0,445 0,997
lbesemenlabia e o mis e 2362 0,456 0,000
gminy miejsko-
wiejskiej miasto powyzej 100 tys. mieszkancow -1,805" 0442 0,001
gmina vylerka albo czes¢ wiejska gminy miej- 0,098 0445 0997
. . sko-wiejskiej
miasto ponizej 15
tys. mieszkancéw miasto 15-100 tys. mieszkarcéw -2,263" 0,509 0,000
miasto powyzej 100 tys. mieszkaricéw -1,707° 0,496 0,008
gmina vylerka albo czes¢ wiejska gminy miej- 2360° 0,456 0,000
. sko-wiejskiej
miasto 15-100 tys.
mieszkancow miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 2,263 0,509 0,000
miasto powyzej 100 tys. mieszkaricoéw 0,556 0,506 0,751
. o gmina vylerka albo czes¢ wiejska gminy miej- 1.805° 0,442 0,001
miasto powyzej sko-wiejskiej
s miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 1,707° 0,496 0,008
mieszkancéw
miasto 15-100 tys. mieszkarcow -0,556 0,506 0,751
d) test kompetendjil
X Y Roznica SE Istotnos¢
Srednich (X-Y)
gmina wiejska miasto ponizej 15 tys. mieszkancow -1,580 0,658 0,124
lub czesé wiejska 115100 tys. mieszkaricow 7314% 0638 0,000
gminy miejsko-
wiejskiej miasto powyzej 100 tys. mieszkancow -8,870% 0,621 0,000
gmina Wlerka glbo cze$¢ wiejska gminy 1580 0658 0124
. . miejsko-wiejskiej
miasto ponizej 15
tys. mieszkancow miasto 15-100 tys. mieszkancow -5,734* 0,684 0,000
miasto powyzej 100 tys. mieszkaricéw -7,290* 0,668 0,000
gmina Wlerka ‘albo czes¢ wiejska gminy 7314* 0638 0,000
. miejsko-wiejskiej
miasto 15-100 tys.
mieszkancéw miasto ponizej 15 tys. mieszkaicow 5,734* 0,684 0,000
miasto powyzej 100 tys. mieszkaricéw -1,556 0,648 0,124
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gmina wiejska albo czes¢ wiejska gminy

q .. L SR 8,870* 0,621 0,000
miasto powyzej miejsko-wiejskiej
eiEE. miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 7,290 0,668 0,000
mieszkancéow
miasto 15-100 tys. mieszkancow 1,556 0,648 0,124
e) test kompetendjill
X Y Roznica SE Istotnos¢
srednich (X-Y)
gmina wiejska miasto ponizej 15 tys. mieszkancow -1,369 0,777 0,376
Ll cemtelaiar e 00 i e 7803 0,753 0,000
gminy miejsko-
wiejskiej miasto powyzej 100 tys. mieszkarncow -9,905* 0,733 0,000
gmina vwe;ska glbo czes¢ wiejska gminy 1360 0777 0376
. . miejsko-wiejskiej
miasto ponizej 15
tys. mieszkancow miasto 15-100 tys. mieszkaricéw -6,434* 0,807 0,000
miasto powyzej 100 tys. mieszkancéw -8,536* 0,788 0,000
gmina me)ska ;Ibo czes¢ wiejska gminy 7803* 0753 0,000
] miejsko-wiejskiej
miasto 15-100 tys.
mieszkancow miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 6,434% 0,807 0,000
miasto powyzej 100 tys. mieszkancéw -2,102 0,765 0,056
. o gmina vvle.Jska ;Ibo czes¢ wiejska gminy 9905* 0733 0,000
miasto powyzej miejsko-wiejskiej
eEE miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 8,536* 0,788 0,000
mieszkancéw
miasto 15-100 tys. mieszkancow 2,102 0,765 0,056
) réznica miedzy wynikiem testu kompetendji Il i | — przyrost
X Y ALl SE Istotnos¢
srednich (X-Y)
gmina wiejska miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 0,212 0,402 0,964
s eemoeldie b s 100 i missdeian -0,489 0,389 0,664
gminy miejsko-
wiejskiej miasto powyzej 100 tys. mieszkarcow -1,035 0,379 0,059
gmina vwe;ska glbo czes¢ wiejska gminy 0212 0402 0964
. . miejsko-wiejskiej
miasto ponizej 15
tys. mieszkancéw miasto 15-100 tys. mieszkarcéw -0,701 0417 0,420
miasto powyzej 100 tys. mieszkarncéw -1,246* 0,407 0,025
gmina vwe;ska glbo czes¢ wiejska gminy 0489 0389 0,664
. miejsko-wiejskiej
miasto 15-100 tys.
mieszkancow miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 0,701 0417 0,420
miasto powyzej 100 tys. mieszkarcéw -0,545 0,395 0,593
. o gmina me)ska ;Ibo czes¢ wiejska gminy 1035 0379 0,059
miasto powyzej miejsko-wiejskiej
eEE miasto ponizej 15 tys. mieszkancow 1,246* 0407 0,025
mieszkancéow
miasto 15-100 tys. mieszkancow 0,545 0,395 0,593
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Funkcjonalna typologia gmin lokalizacji szkoty

a) test osiggniec sprawdzajacy rozumienie wypowiedzi ustnych — stuchanie

Réznica

X Y érednich (X-Y) SE Istotnosé
gminy mieszane rolnicze -0,560 0,193 0,208
gminy popegeerowskie 0,039 0,189 1,000
gminy typowo gminy przemystowe -1,166% 0,322 0,042
wiejskie gminy w ramach aglomeracji -1,418% 0,178 0,000
miasta poza obszarami aglomeracji -1,261* 0,179 0,000
miasta na prawach powiatu -1,938* 0,149 0,000
gminy typowo wiejskie 0,560 0,193 0,208
gminy popegeerowskie 0,600 0,211 0,232
gminy mieszane gminy przemystowe -0,606 0,335 0,775
rolnicze gminy w ramach aglomeracji -0,858* 0,200 0,005
miasta poza obszarami aglomeragji -0,701 0,201 0,059
miasta na prawach powiatu -1,377% 0,176 0,000
gminy typowo wiejskie -0,039 0,189 1,000
gminy mieszane rolnicze -0,600 0,211 0,232
gminy gminy przemystowe -1,205* 0,333 0,042
popegeerowskie gminy w ramach aglomeragji -1,458% 0,197 0,000
miasta poza obszarami aglomeracji -1,300* 0,198 0,000
miasta na prawach powiatu -1977*% 0,172 0,000
gminy typowo wiejskie 1,166* 0,322 0,042
gminy mieszane rolnicze 0,606 0,335 0,775
gminy popegeerowskie 1,205% 0,333 0,042
gminy przemystowe
gminy w ramach aglomeracji -0,252 0,327 0,996
miasta poza obszarami aglomeracji -0,095 0,327 1,000
miasta na prawach powiatu -0,772 0,312 0,411
gminy typowo wiejskie 1,418* 0178 0,000
gminy mieszane rolnicze 0,858* 0,200 0,005
gminy w ramach gminy popegeerowskie 1,458* 0,197 0,000
aglomeragji gminy przemystowe 0,252 0,327 0,996
miasta poza obszarami aglomeragji 0,157 0,187 0,994
miasta na prawach powiatu -0,520 0,159 0,097
gminy typowo wiejskie 1,261% 0179 0,000
gminy mieszane rolnicze 0,701 0,201 0,059
miasta poza gminy popegeerowskie 1,300% 0,198 0,000
obszarami
aglomeragji gminy przemystowe 0,095 0,327 1,000
gminy w ramach aglomeragji -0,157 0,187 0,994
miasta na prawach powiatu -0,677* 0,160 0,007
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gminy typowo wiejskie 1,938* 0,149 0,000
gminy mieszane rolnicze 1,377% 0176 0,000
miasta na prawach gminy popegeerowskie 1977% 0172 0,000
powiatu gminy przemystowe 0,772 0,312 0,411
gminy w ramach aglomeradji 0,520 0,159 0,097
miasta poza obszarami aglomeracji 0,677% 0,160 0,007
b) test osiggnie¢ sprawdzajacy rozumienie wypowiedzi pisemnych — czytanie
X Y Roznica SE Istotnos¢
srednich (X-Y)
gminy mieszane rolnicze -0,731 0,213 0,068
gminy popegeerowskie -0,032 0,209 1,000
gminy typowo gminy przemystowe -1,747% 0,356 0,001
wiejskie gminy w ramach aglomeradji -1,697* 0,196 0,000
miasta poza obszarami aglomeracji -1,573* 0,197 0,000
miasta na prawach powiatu -2,009* 0,165 0,000
gminy typowo wiejskie 0,731 0,213 0,068
gminy popegeerowskie 0,699 0,233 0,174
gminy mieszane gminy przemystowe 1,016 0,370 0,274
rolnicze gminy w ramach aglomeradji -0,966* 0,221 0,004
miasta poza obszarami aglomeracji -0,842* 0,222 0,026
miasta na prawach powiatu -1,278*% 0,194 0,000
gminy typowo wiejskie 0,032 0,209 1,000
gminy mieszane rolnicze -0,699 0,233 0,174
gminy gminy przemystowe 1,715* 0,368 0,001
popegeerowskie gminy w ramach aglomeradji -1,665* 0,217 0,000
miasta poza obszarami aglomeracji -1,540* 0,219 0,000
miasta na prawach powiatu -1977* 0,190 0,000
gminy typowo wiejskie 1,747* 0,356 0,001
gminy mieszane rolnicze 1,016 0,370 0,274
gminy popegeerowskie 1,715% 0,368 0,001
gminy przemystowe
gminy w ramach aglomeradji 0,050 0,361 1,000
miasta poza obszarami aglomeradji 0,174 0,361 1,000
miasta na prawach powiatu -0,262 0,345 0,997
gminy typowo wiejskie 1,697* 0,196 0,000
gminy mieszane rolnicze 0,966* 0,221 0,004
gminy w ramach gminy popegeerowskie 1,665% 0,217 0,000
aglomeracji gminy przemystowe -0,050 0,361 1,000
miasta poza obszarami aglomeracji 0,124 0,206 0,999
miasta na prawach powiatu -0,312 0175 0,786
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gminy typowo wiejskie 1,573% 0,197 0,000
gminy mieszane rolnicze 0,842* 0,222 0,026
miasta poza gminy popegeerowskie 1,540% 0,219 0,000
obszarami
aglomeracji gminy przemystowe -0,174 0,361 1,000
gminy w ramach aglomeradji -0,124 0,206 0,999
miasta na prawach powiatu -0,436 0177 0,411
gminy typowo wiejskie 2,009% 0,165 0,000
gminy mieszane rolnicze 1,278% 0,194 0,000
miasta na prawach gminy popegeerowskie 1977* 0,190 0,000
powiatu gminy przemystowe 0,262 0,345 0997
gminy w ramach aglomeragji 0,312 0,175 0,786
miasta poza obszarami aglomeracji 0,436 0,177 0,41
Q) test kompetengjil
X Y Roznica SE Istotnosé
srednich (X-Y)
gminy mieszane rolnicze -3,720% 0,895 0,008
gminy popegeerowskie -1,081 0,877 0,958
gminy gminy przemystowe -8,717" 1473 0,000
typowo
wiejskie gminy w ramach aglomeragji -7,098" 0,824 0,000
miasta poza obszarami aglomeragji -7,580" 0,827 0,000
miasta na prawach powiatu -10,645 0,691 0,000
gminy typowo wiejskie 3,720 0,895 0,008
gminy popegeerowskie 2,639 0,978 0,296
gr!'\iny gminy przemystowe -4,997 1,535 0,102
mieszane
rolnicze gminy w ramach aglomeradji -3,379° 0,931 0,040
miasta poza obszarami aglomeracji -3,860" 0,933 0,009
miasta na prawach powiatu -6,926" 0,816 0,000
gminy typowo wiejskie 1,081 0,877 0,958
gminy mieszane rolnicze -2,639 0978 0,296
gminy gminy przemystowe -7,636" 1,525 0,000
popegeerowskie gminy w ramach aglomeracji -6,017" 0914 0,000
miasta poza obszarami aglomeracji -6,499° 0,917 0,000
miasta na prawach powiatu -9,564 0,796 0,000
gminy typowo wiejskie 8,717 1,473 0,000
gminy mieszane rolnicze 4997 1,535 0,102
gminy gminy popegeerowskie 7,636 1,525 0,000
przemystowe gminy w ramach aglomeradji 1618 1,495 0978
miasta poza obszarami aglomeracji 1,137 1,497 0997
miasta na prawach powiatu -1929 1,426 0,935
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gminy typowo wiejskie 7,098 0,824 0,000
gminy mieszane rolnicze 3,379 0,931 0,040

gminy gminy popegeerowskie 6,017° 0914 0,000

w ramach

aglomeradji gminy przemystowe -1,618 1,495 0978
miasta poza obszarami aglomeracji -0,482 0,865 0,999
miasta na prawach powiatu -3,547 0,737 0,001
gminy typowo wiejskie 7,580" 0,827 0,000
gminy mieszane rolnicze 3,860 0933 0,009

miasta poza gminy popegeerowskie 6,499" 0917 0,000

obszarami

aglomeradji gminy przemystowe -1,137 1,497 0,997
gminy w ramach aglomeradji 0,482 0,865 0,999
miasta na prawach powiatu -3,065 0,741 0,009
gminy typowo wiejskie 10,645 0,691 0,000
gminy mieszane rolnicze 6,926 0,816 0,000

miasta gminy popegeerowskie 9,564" 0,796 0,000

na prawach

powiatu gminy przemystowe 1,929 1,426 0,935
gminy w ramach aglomeradji 3,547 0,737 0,001
miasta poza obszarami aglomeracji 3,065 0,741 0,009

d) test kompetendjill
X Y Roznica SE Istotnos¢
srednich (X-Y)

gminy mieszane rolnicze -4,428* 1,054 0,007
gminy popegeerowskie -0,690 1,033 0,998

gminy gminy przemystowe -6,913* 1,734 0,014

typowo

wiejskie gminy w ramach aglomeradji -8,427* 0,970 0,000
miasta poza obszarami aglomeracji -8,651* 0,974 0,000
miasta na prawach powiatu -12,221* 0,814 0,000
gminy typowo wiejskie 4,428% 1,054 0,007
gminy popegeerowskie 3,738 1,152 0,104

gminy gminy przemystowe 2,486 1,807 0,929

mieszane

rolnicze gminy w ramach aglomeracji -4,000* 1,095 0,038
miasta poza obszarami aglomeracji -4,223* 1,099 0,022
miasta na prawach powiatu -7,794* 0,960 0,000
gminy typowo wiejskie ,690 1,033 0,998
gminy mieszane rolnicze -3,738 1,152 0,104

gminy gminy przemystowe -6,223 1,795 0,062

popegeerowskie gminy w ramach aglomeradji -7.737* 1,075 0,000
miasta poza obszarami aglomeracji -7961* 1,079 0,000
miasta na prawach powiatu -11,531% 0937 0,000
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gminy typowo wiejskie 6,913% 1,734 0,014
gminy mieszane rolnicze 2,486 1,807 0,929

gminy gminy popegeerowskie 6,223 1,795 0,062

przemystowe gminy w ramach aglomeracji -1,514 1,760 0,994
miasta poza obszarami aglomeradji -1,738 1,762 0,987
miasta na prawach powiatu -5,308 1,679 0,125
gminy typowo wiejskie 8,427* 0,970 0,000
gminy mieszane rolnicze 4,000* 1,095 0,038

gminy gminy popegeerowskie 7,737% 1,075 0,000

w ramach

aglomeragji gminy przemystowe 1,514 1,760 0,994
miasta poza obszarami aglomeracji -0,224 1,019 1,000
miasta na prawach powiatu -3,794% 0,868 0,004
gminy typowo wiejskie 8,651* 0,974 0,000
gminy mieszane rolnicze 4,223* 1,099 0,022

miasta poza gminy popegeerowskie 7961* 1,079 0,000

obszarami

aglomeragji gminy przemystowe 1,738 1,762 0,987
gminy w ramach aglomeragji 0,224 1,019 1,000
miasta na prawach powiatu -3,570% 0,872 0,010
gminy typowo wiejskie 12,221* 0,814 0,000
gminy mieszane rolnicze 7,794% 0,960 0,000

miasta gminy popegeerowskie 11,531* 0,937 0,000

na prawach

powiatu gminy przemystowe 5,308 1,679 0125
gminy w ramach aglomeradji 3,794% 0,868 0,004
miasta poza obszarami aglomeragji 3,570* 0,872 0,010

e) roznica miedzy wynikiem testu kompetendji ll i | - przyrost
X Y Gl SE Istotnos¢
srednich (X-Y)

gminy mieszane rolnicze -0,708 0,547 0,947
gminy popegeerowskie 0,391 0,536 0,997

gminy gminy przemystowe 1,803 0,901 0,675

typowo

wiejskie gminy w ramach aglomeragji -1,329 0,504 0,324
miasta poza obszarami aglomeradji -1,071 0,506 0,611
miasta na prawach powiatu -1,576* 0,423 0,031
gminy typowo wiejskie 0,708 0,547 0,947
gminy popegeerowskie 1,099 0,598 0,760

gminy gminy przemystowe 2,511 0939 0,307

mieszane

rolnicze gminy w ramach aglomeradji -0,621 0,569 0977
miasta poza obszarami aglomeracji -0,363 0,571 0,999
miasta na prawach powiatu -0,868 0,499 0,805
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gminy typowo wiejskie -0,391 0,536 0,997
gminy mieszane rolnicze -1,099 0,598 0,760

gminy gminy przemystowe 1412 0,932 0,891

popegeerowskie gminy w ramach aglomeracji -1,720 0,559 0,148
miasta poza obszarami aglomeracji -1,462 0,560 0,339
miasta na prawach powiatu -1967* 0,487 0,012
gminy typowo wiejskie -1,803 0,901 0,675
gminy mieszane rolnicze -2,511 0,939 0,307

gminy gminy popegeerowskie -1,412 0,932 0,891

przemystowe gminy w ramach aglomeracji 3,132 0914 0,068
miasta poza obszarami aglomeracji -2,874 0,915 0,131
miasta na prawach powiatu -3,379% 0,872 0,020
gminy typowo wiejskie 1,329 0,504 0,324
gminy mieszane rolnicze 0,621 0,569 0977

gminy gminy popegeerowskie 1,720 0,559 0,148

w ramach

aglomeragji gminy przemystowe 3,132 0914 0,068
miasta poza obszarami aglomeracji 0,258 0,529 1,000
miasta na prawach powiatu -0,247 0,451 0,999
gminy typowo wiejskie 1,071 0,506 0,611
gminy mieszane rolnicze 0,363 0,571 0,999

miasta poza gminy popegeerowskie 1462 0,560 0,339

obszarami

aglomeragiji gminy przemystowe 2,874 0915 0,131
gminy w ramach aglomeradji -0,258 0,529 1,000
miasta na prawach powiatu -0,505 0453 0975
gminy typowo wiejskie 1,576% 0423 0,031
gminy mieszane rolnicze 0,868 0,499 0,805

miasta gminy popegeerowskie 1,967% 0,487 0,012

na prawach

powiatu gminy przemystowe 3,379*% 0,872 0,020
gminy w ramach aglomeradji 0,247 0451 0,999
miasta poza obszarami aglomeracji 0,505 0,453 0,975

4. ESCS (ang. Economic, Social and Cultural Status) — status ekonomiczny, spoteczny i kulturowy
a) test kompetengjil
X Y Roznica SE Istotnos¢
srednich (X-Y)

Il grupa kwartylowa -4,980* 0,648 0,000

Lgvr:::;lowa lll grupa kwartylowa -10,240% 0,648 0,000
IV grupa kwartylowa -17573% 0,648 0,000
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| grupa kwartylowa 4,980% 0,648 0,000
ey Il grupa kwartylowa 5,260* 0,648 0,000
kwartylowa

IV grupa kwartylowa -12,593* 0,648 0,000

| grupa kwartylowa 10,240* 0,648 0,000
M) Il grupa kwartylowa 5260* 0,648 0,000
kwartylowa

IV grupa kwartylowa -7,333* 0,648 0,000

| grupa kwartylowa 17,573* 0,648 0,000
1 e Il grupa kwartylowa 12,503* 0,648 0,000
kwartylowa

Il grupa kwartylowa 7,333* 0,648 0,000

b) test kompetengjill
X Y jcenicy SE Istotnos¢
srednich (X-Y)

I grupa kwartylowa -5,054* 0,765 0,000
I grupa

Il grupa kwartylowa -11,046* 0,766 0,000
kwartylowa I J

IV grupa kwartylowa -20,176* 0,766 0,000

| grupa kwartylowa 5,054* 0,765 0,000
el Il grupa kwartylowa -5,992* 0,765 0,000
kwartylowa

IV grupa kwartylowa -15,123% 0,765 0,000

| grupa kwartylowa 11,046* 0,766 0,000
Ug]i28) Il grupa kwartylowa 5,992* 0,765 0,000
kwartylowa

IV grupa kwartylowa -9,130* 0,766 0,000

| grupa kwartylowa 20,176* 0,766 0,000
L iLlee] Il grupa kwartylowa 15,123* 0,765 0,000
kwartylowa

Il grupa kwartylowa 9,130* 0,766 0,000

C) roznica miedzy wynikiem testu kompetendji ll i | - przyrost
X Y el SE Istotnos¢
srednich (X-Y)

Il grupa kwartylowa -0,074 0,420 0,999
IR Il grupa kwartylowa -0,806 0,420 0,298
kwartylowa

IV grupa kwartylowa -2,604* 0,420 0,000

| grupa kwartylowa 0,074 0,420 0,999
LIETTE) Il grupa kwartylowa 0,732 0,420 0385
kwartylowa

IV grupa kwartylowa -2,530*% 0,420 0,000

| grupa kwartylowa 0,806 0,420 0,298
T Il grupa kwartylowa 0732 0,420 0,385
kwartylowa

IV grupa kwartylowa -1,797* 0,420 0,000

| grupa kwartylowa 2,604% 0,420 0,000
1 e Il grupa kwartylowa 2,530* 0,420 0,000
kwartylowa

Il grupa kwartylowa 1,797% 0,420 0,000
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5.

Znajomosc¢ jezyka angielskiego przez rodzicéw

a) test kompetendjil

Roznica

X Y . . E | nos¢
srednich (X-Y) > stotnosc
Przynajmniej jedno z rodzicéw zna jezyk N
-4,226 0,662 0,000
troche
el Dl LS Przynajmniej jedno z rodzicéw zna jezyk
nie znaja jezyka catkiem dobrze -7,886 0,736 0,000
wcale
Przynajmniej jedno z rodzicow zna jezyk 13007% 0,866 0,000
bardzo dobrze
Oboje rodzicéw nie znaja jezyka wcale 4,226* 0,662 0,000
rz na' M H . o e n s .
P y Jmnle.J ) Przynajmme“edno z rodzicédw zna jezyk 3650% 0,595 0,000
jedno z rodzicéw catkiem dobrze
zna jezyk troche o - .
Przynajmniej jedno z rodzicéw zna jezyk 8,870 0751 0,000
bardzo dobrze
Oboje rodzicoéw nie znaja jezyka wcale 7,886* 0,736 0,000
przynajmniej 5 T d7ics vk
jedno z rodzicow Uzg’gam”'e“e nozrodzicow zna jezy 3,659% 0,595 0,000
zna jezyk catkiem 5
dobrze Przynajmniej jedno z rodzicéw zna jezyk 5.217% 0,816 0,000
bardzo dobrze
Oboje rodzicdw nie znaja jezyka wcale 13,097* 0,866 0,000
przynajmniej . I i vk
jedno z rodzicéw rZynajmnie) Jeano z rodzicow zna Jezy 8,870 0,751 0,000
. troche
zna jezyk bardzo
dobrze Przynajmmej jedno z rodzicéw zna jezyk 5211% 0816 0,000
catkiem dobrze
b) test kompetencijill
X Y Réznica SE Istotnoéé
srednich (X-Y)
Przynajmniej jedno z rodzicéw zna jezyk 5198 0783 0,000
troche
oboje rodzicow Przynajmniej jedno z rodzicéw zna jezyk
nie znaja jezyka catkiem dobrze -9,319 0,870 0,000
wcale
Przynajmniej jedno z rodzicéw zna jezyk 14675* 1024 0,000
bardzo dobrze
Oboje rodzicdw nie znaja jezyka wcale 5,198* 0,783 0,000
P zynajmnle‘J ) Przynajmme“edno z rodzicéw zna jezyk 4121% 0,704 0,000
jedno z rodzicéw catkiem dobrze
zna jezyk troche o . 4
Przynajmniej jedno z rodzicéw zna jezyk 9477% 0,888 0,000
bardzo dobrze
Oboje rodzicéw nie znajg jezyka wcale 9,319* 0,870 0,000
przynajmniej p niei ied drics ek
jedno z rodzicow fzynajmnie) Jedno z rodzicow zna jezy 4,121 0,704 0,000
. . troche
zna jezyk catkiem
dobrze Przynajmniej jedno z rodzicdw zna jezyk 5,356+ 0965 0,000

bardzo dobrze
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nauki w gimnazjum

wariangji

Oboje rodzicéw nie znaja jezyka wcale 14,675* 1,024 0,000
przynajmniej e e et ol
jedno z rodzicéw ZyNajmni€) Jedno z rodzicow zna jezy 9,477 0,888 0,000
R troche
zna jezyk bardzo
dobrze Przynajmmej jedno z rodzicéw zna jezyk 5356* 0965 0,000
catkiem dobrze
c) réznica miedzy wynikiem testu kompetendji ll i | - przyrost
X Y Roznica SE Istotnos¢
Srednich (X-Y)
Przynajmniej jedno z rodzicéw zna jezyk 0972 0,406 0125
troche
CLLIDIEL S Przynajmniej jedno z rodzicéw zna jezyk
nie znaja jezyka calkiern dobrze -1,433 0,451 0,018
wcale
Przynajmniej jedno z rodzicéw zna jezyk 1578 0530 0,031
bardzo dobrze
Oboje rodzicow nie znaja jezyka wcale 0972 0,406 0,125
T o - .
P y Jmnle:l ) Przynajmmej jedno z rodzicéw zna jezyk 0,461 0365 0,659
jedno z rodzicow catkiem dobrze
zna jezyk troche o . .
Przynajmniej jedno z rodzicéw zna jezyk -0,606 0,460 0,628
bardzo dobrze
Oboje rodzicow nie znaja jezyka wcale 1,433* 0,451 0,018
przynajmniej N,
jedno z rodzicow trZCyQaJm”'eJ Jeano zfodzicow zna Jezy 0,461 0,365 0,659
zna jezyk catkiem k
dobrze Przynajmniej jedno z rodzicéw zna jezyk 0,145 0,500 0994
bardzo dobrze
Oboje rodzicow nie znaja jezyka wcale 1,578*% 0,530 0,031
przynajmniej o S dric fervk
jedno z rodzicow rZynajmniey Jeano z TodzIcow zna jezy 0,606 0,460 0,628
R troche
zna jezyk bardzo
dobrze Przynajmmej jedno z rodzicéw zna jezyk 0145 0,500 0994
catkiem dobrze
6. Zajecia pozaszkolne z jezyka angielskiego
a) test kompetengijil
Réznica
X Y srednich SE Istotnos¢ Uwagi
(X-Y)
. uczeszczal/-la co zatozono réwnosc
nie uczeszczal/-ta .e . . /. 0493 0,000 wariandji
. . najmniej w jednym roku "
w ciagu 3 lat nauki kol . | 7468
w gimnazjum szkolnym w ciagu 3 lat 6468 000 nie zatozono réwnosci
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b) test kompetendijill

Réznica
X Y srednich SE Istotnos¢ Uwagi
(X-Y)
) uczeszczat/~ta co zatozono rownosé
nie uczeszczat/-ta zgszcz /. e g wariancii
. . najmniej w jednym roku . J
w ciggu 3 lat nauki kol . I -9932
w gimnazjum SR T C e 3lat 0586 0000 nie zatozono réwnosci
nauki w gimnazjum b g wariangji
C) rdznica miedzy wynikiem testu kompetencji ll i | — przyrost
Réznica
X Y srednich SE Istotnos¢ Uwagi
(X-Y)
) uczeszczat/~ta co zatozono rownosé
nie uczeszczat/-ta zgszcz /. e R wariancii
. . najmniej w jednym roku . )
w ciggu 3 lat nauki kol . | 2,464
w gimnazjum e 3lat 0291 0000 nie zatozono réwnosci
nauki w gimnazjum b d wariandji
7. Jezyk komunikacji nauczyciela (gdy méwi do klasy)
&Zy J y gay Y
a) test kompetengjil
X Y S SE Istotnos¢
srednich (X-Y)
wiecej po angielsku niz po polsku 3,105% 0,848 0,010
wylacznie lub mniej wiecej tyle samo po angielsku, co po 6905 0813 0000
prawie wylacznie  POIsku
po angielsku wiecej po polsku niz po angielsku 8,539* 0910 0,000
wytgcznie lub prawie wytacznie po polsku 9,187*% 0,969 0,000
wytacznie lub prawie wytacznie po angielsku -3,105% 0,848 0,010
wiecej po mniej wiecej tyle samo po angielsku, co po 3800* 0613 0000
angielsku niz po polsku
polsku wiecej po polsku niz po angielsku 5,434* 0,737 0,000
wyfacznie lub prawie wytacznie po polsku 6,083* 0,809 0,000
wytacznie lub prawie wyfacznie po angielsku -6,905% 0,813 0,000
mniej wiecej
tyle samo po wiecej po angielsku niz po polsku -3,800% 0,613 0,000
angielsku, co po wiecej po polsku niz po angielsku 1,634 0,697 0,240
polsku
wytgcznie lub prawie wytacznie po polsku 2,282 0,772 0,068
wytgcznie lub prawie wytgcznie po angielsku -8,539*% 0910 0,000
wiecej po angielsku niz po polsku -5434* 0,737 0,000
wiecej po polsku
niz po angielsku mniej wigcej tyle samo po angielsku, co po 1634 0697 0,240
polsku ' ' '
wytacznie lub prawie wytacznie po polsku 0,648 0,874 0,968
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wytacznie lub prawie wytgcznie po angielsku -9,187*% 0,969 0,000
wylacznie lub wiecej po angielsku niz po polsku -6,083* 0,809 0,000
prawie wytacznie mniej wiecej tyle samo po angielsku, co po
po polsku polsku -2,282 0,772 0,068
wiecej po polsku niz po angielsku -0,648 0,874 0,968
b) test kompetendjill
X Y Réznica SE Istotnos¢
srednich (X-Y)
wiecej po angielsku niz po polsku 2,944 0,995 0,068
wytacznie lub mniej wiecej tyle samo po angielsku, co po
prawie wylacznie  poisky 7648 0954 0,000
po angielsku
wiecej po polsku niz po angielsku 9,247* 1,068 0,000
wylgcznie lub prawie wytgcznie po polsku 11,561% 1,137 0,000
wytacznie lub prawie wytacznie po angielsku -2944 0,995 0,068
wigcej po mniej wiecej tyle samo po angielsku, co po .
angielsku niz po polsku 4,704 0,720 0,000
polsku
wiecej po polsku niz po angielsku 6,303* 0,865 0,000
wyfacznie lub prawie wytacznie po polsku 8,616* 0,949 0,000
wylacznie lub prawie wytacznie po angielsku -7,648*% 0,954 0,000
mniej wiecej
tyle samo po wiecej po angielsku niz po polsku -4,704* 0,720 0,000
angielsku, co po wiecej po polsku niz po angielsku 1,599 0,817 0430
polsku
wylgcznie lub prawie wytgcznie po polsku 3,912* 0,905 0,001
wytacznie lub prawie wytgcznie po angielsku -9,247* 1,068 0,000
wiecej po angielsku niz po polsku -6,303% 0,865 0,000
wiecej po polsku — A
niz po angielsku mniej wiecej tyle samo po angielsku, co po 1599 0817 0430
polsku ' ' '
wyfacznie lub prawie wytacznie po polsku 2,313 1,025 0,278
wyfacznie lub prawie wytacznie po angielsku -11,561* 1,137 0,000
wylacznie lub wigcej po angielsku niz po polsku -8,616* 0,949 0,000
prawie wytacznie i) wiecej tyle samo po angielsku, co po .
po polsku oolsku -3912 0,905 0,001
wiecej po polsku niz po angielsku -2,313 1,025 0,278
c) roznica miedzy wynikiem testu kompetendji ll i | - przyrost
X Y poaca SE Istotnos¢
srednich (X-Y)
wiecej po angielsku niz po polsku -0,160 0,503 0,999
wytacznie lub mniej wiecej tyle samo po angielsku, co po
prawie wylacznie selsiw 0,743 0482 0,667
po angielsku
wiecej po polsku niz po angielsku 0,708 0,540 0,787
wyfacznie lub prawie wytacznie po polsku 2,373% 0,575 0,002
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wytacznie lub prawie wyfacznie po angielsku 0,160 0,503 0,999
wigcej po mniej wiecej tyle samo po angielsku, co po
angielsku niz po " 0,904 0,364 0,187
polsku
wiecej po polsku niz po angielsku 0,869 0438 0414
wyfacznie lub prawie wytacznie po polsku 2,534% 0,480 0,000
wytacznie lub prawie wyfacznie po angielsku -0,743 0482 0,667
mniej wiecej
tyle samo po wiecej po angielsku niz po polsku -0,904 0,364 0,187
angielsku, co po wiecej po polsku niz po angielsku 0-,035 0413 1,000
polsku
wytgcznie lub prawie wytacznie po polsku 1,630% 0,458 0,013
wytacznie lub prawie wytacznie po angielsku -0,708 0,540 0,787
wiecej po angielsku niz po polsku -0,869 0,438 0414
wiecej po polsku — A
niz po angielsku mniej wiecej tyle samo po angielsku, co po 0,035 0413 10,000
polsku
wyfacznie lub prawie wytacznie po polsku 1,665% 0,518 0,036
wytacznie lub prawie wyfacznie po angielsku -2,373% 0,575 0,002
wylacznie lub wiecej po angielsku niz po polsku -2,534*% 0,480 0,000
prawie wytacznie mniej wiecej tyle samo po angielsku, co po
po polsku oolsku 1,630 0458 0,013
wiecej po polsku niz po angielsku -1,665* 0,518 0,036
8. Godzinowy wymiar nauczania jezyka
a) test kompetendjil
X Y Roznica SE Istotnos¢
srednich (X-Y)
$rednio mniej niz srednio 3 godziny lekcyjne w tygodniu -1,466* 0,533 0,023
3 godziny lekcyjne  «oqnio wiecei niz i ; .
ecej niz 3 godziny lekcyjne w tygo N
w tygodniu i 5,169 0,632 0,000
’ . $rednio mniej niz 3 godziny lekcyjne w tygo- N
rednio3 il 1,466 0,533 0,023
godziny lekcyjne — _ '
w tygodniu ereﬂ(?ljmo wiecej niz 3 godziny lekcyjne w tygo- 3703* 0,632 0,000
$rednio wiecej niz Zreplnio mniej niz 3 godziny lekcyjne w tygo- 5.160% 0632 0,000
3 godziny lekcyjne 9"
w tygodniu $rednio 3 godziny lekcyjne w tygodniu 3,703* 0,632 0,000
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b) test kompetendjill

Réznica
X Y . . SE Istotnos¢
srednich (X-Y)
$rednio mniej niz srednio 3 godziny lekcyjne w tygodniu -2,874% 0,626 0,000
3 godziny lekcyjne ¢ qnio wiecei niz i ;
ecej niz 3 godziny lekcyjne w tygo- .
w tygodniu i -6,059 0,743 0,000
érednio 3 ;rr?ﬂmo mniej niz 3 godziny lekcyjne w tygo- 2 874* 0626 0,000
godziny lekcyjne — : :
w tygodniu (sjrsiclmo wiecej niz 3 godziny lekcyjne w tygo- 3185¢ 0743 0,000
$rednio wiecej niz sdreanio mniej niz 3 godziny lekcyjne w tygo- 6,050% 0743 0,000
3 godziny lekcyjne 9™
w tygodniu $rednio 3 godziny lekcyjne w tygodniu 3,185 0,743 0,000
c) roznica miedzy wynikiem testu kompetendji ll i | - przyrost
X Y Roznica SE Istotnosé
srednich (X-Y)
$rednio mniej niz srednio 3 godziny lekcyjne w tygodniu -1,408* 0,316 0,000
3 godziny lekcyjne ¢ oqnio wiecei niz ; :
. ecej niz 3 godziny lekcyjne w tygo-
w tygodniu i -0,891 0,375 0,060
érednio 3 ;rr?iimo mniej niz 3 godziny lekcyjne w tygo- 1.408* 0316 0,000
godziny lekcyjne — ' ‘
w tygodniu ericimo wiecej niz 3 godziny lekcyjne w tygo- 0518 0375 0385
$rednio wiecej niz ;reqmo mniej niz 3 godziny lekcyjne w tygo- 0,891 0375 0,060
3 godziny lekcyjne 9™
w tygodniu $rednio 3 godziny lekcyjne w tygodniu -0,518 0,375 0,385
9. Nieodpfatne pozalekcyjne zajecia z jezyka angielskiego
a) test kompetengjil
Réznica
X Y srednich SE Istotnos¢ Uwagi
(X-Y)

uczeszczal/-la co . zatozono réwnosc

zgszcz /. nie uczeszczat/-ta Lses ez wEtEme
najmniej w jednym roku . . . )
s iy v 2 w ciagu 3 lat nauki -1,783 - ; —

w gimnazjum 0,595 003 nie zatozono rownosci

nauki w gimnazjum

wariangji
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b) test kompetendijill

Réznica
X Y srednich SE Istotnos¢ Uwagi
(X-Y)
uczeszczat/~ta co ) zatozono rownosé
zgszczat/- nie uczeszczat/-ta 0,664 0,013 wariancii
najmniej w jednym roku . . . )
. w ciggu 3 lat nauki -1,656
szkol'nym.w ARl 3lat w gimnazjum 0684 0016 nie zatozono réwnosci
nauki w gimnazjum d b wariangji
C) rdznica miedzy wynikiem testu kompetencji ll i | — przyrost
Réznica
X Y srednich SE Istotnos¢ Uwagi
(X-Y)
Uczeszczal/~ta co . zatozono réwnosc
zgs2cz /. Nie uczeszczat/-ta 0,331 0,701 WETERET
najmniej w jednym roku . . )
kol . | w ciggu 3 lat nauki 0127
szkolnym w ciagu 3 lat w gimnazjum 05 070 nie zatozono réwnosci

nauki w gimnazjum

wariancji

ll. ANALIZY WPLYWU ZMIENNYCH KONTEKSTOWYCH NA WYNIKI TESTOW KOMPETENCJI'
- REGRESJE LINIOWE

Analizy regresji s istotne statystycznie na poziomie p < 0,001.

1. ESCS (ang. Economic, Social and Cultural Status) — status ekonomiczny, spoteczny i kulturowy

skorygowane R? = 0,211

Wspoétczynnik

.. SE t Istotnosc¢
regres;ji
stala 111,858* 0,268 417,202 0,000
zmienna niezalezna 7779*% 0,268 29,009 0,000

2. HISEl (ang. Highest International Social and Economic Index) — najwyzszy z poziomdw wskaznika statusu spoteczno-ekonomicz-

nego obojga rodzicow

skorygowane R? = 0,153

Wspétczynnik

.. SE t Istotnos$c
regresji
stata 96,409* 0,697 138,242 0,000
zmienna niezalezna 0,311* 0,013 24,016 0,000
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3. HISCED (ang. Highest International Standard Classification of Education) — najwyzszy z poziomdw wskaznika wyksztatcenia oboj-
ga rodzicéw

skorygowane R? = 0,131

Wspétczynnik

.. SE t Istotnos¢
regresji
stata 79,680% 1,366 58,349 0,000
zmienna niezalezna 2,301* 0,097 23,692 0,000

4. HOMEPQS (ang. Home Possessions) — wskaznik wyposazenia gospodarstwa domowego

skorygowane R? = 0,083

Wspétczynnik

.. SE t Istotnos¢
regresji
stata 111,139* 0,268 414,486 0,000
zmienna niezalezna 3,764* 0,205 18,405 0,000
5. Wskaznik débr kulturowych
skorygowane R? = 0,031
Wspoic i L.
P zy.rPnlk SE t Istotnos¢
regresji
stata 106,646* 0,510 209,159 0,000
zmienna niezalezna 7147* 0,651 10,974 0,000
6.  Wskaznik dobr materialnych
skorygowane R?2=0,014
Wspotczynnik L.
spotc y" SE t Istotnosc
regresji
stata 99,192* 1,659 59,776 0,000
zmienna niezalezna 10,404* 1,399 7436 0,000

7. Najwyzszy z poziomow znajomosci jezyka angielskiego obojga rodzicow

skorygowane R? = 0,065

Wspétczynnik

.. SE t Istotnos¢
regresji

stata 100,472* 0,766 131,229 0,000

zmienna niezalezna 4,746% 0,307 15,477 0,000



8. Kontakt z jezykiem angielskim przez media anglojezyczne

skorygowane R?=0,117

Wspétczynnik

" SE t Istotnos¢
regresji
stata 111,634* 0,265 420,782 0,000
zmienna niezalezna 5,833* 0,265 21,983 0,000
9. Kontakt z jezykiem angielskim przez filmy i programy telewizyjne (z polskimi napisami)
skorygowane R?2=0,014
Wspoétczynnik L.
Spotc y" SE t Istotnos¢
regresji
stata 111,593* 0,280 398,872 0,000
zmienna niezalezna 2,055* 0,280 7343 0,000
10. Kontakt z réwiesnikami w jezyku angielskim
skorygowane R? = 0,038
Wspo’fczy-r_mlk SE t Istotnos¢
regresji
stata 111,356* 0,274 405920 0,000
zmienna niezalezna 3,344* 0,274 12,188 0,000
1. Intensywnos¢ uczeszczania na pozaszkolne zajecia z jezyka angielskiego
a) Model regresji liniowej ze zmienng niezalezng
skorygowane R? = 0,129
Wspoiczygmk SE t Istotnos¢
regresji
stata 108,031* 0,297 364,323 0,000
zmienna niezalezna 0,055* 0,002 23,491 0,000
b) Model regresji liniowej ze zmienng niezalezng i ESCS
skorygowane R? = 0,253
Wspoétczynnik L
spofc y“ SE t Istotnosc
regresji
stala 109,896% 0,301 364,756 0,000
zajecia pozaszkolne 0,032* 0,002 13,047 0,000
ESCS 6,529* 0,280 23,303 0,000
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12. Jezyk komunikacji ucznia na forum klasy

skorygowane R? = 0,069

Wspétczynnik

" SE t Istotnos¢
regresji
stata 111,517% 0,271 411,032 0,000
zmienna niezalezna -4,503% 0,271 -16,595 0,000
13. Waga przykfadana przez uczniéw do nauki jezyka angielskiego
a) Model regresji liniowej ze zmienng niezalezng
skorygowane R? = 0,100
Wspotczynnik L
spoc yn SE t Istotnos¢
regresji
stata 88,504* 1,153 76,753 0,000
zmienna niezalezna 5477* 0,268 20,400 0,000
b) Model regresji liniowej ze zmienna niezalezng i ESCS
skorygowane R? = 0,271
Wspolczy_r?nlk SE t Istotnos¢
regresji
stata 94,023* 1,142 82,311 0,000
zmienna niezalezna 4,260% 0,265 16,059 0,000
ESCS 7,123% 0,262 27,221 0,000
14. Godzinowy wymiar nauczania jezyka angielskiego
skorygowane R? = 0,019
Wspolczy_r?nlk SE t Istotnosé
regresji
stata 101,911* 1,129 90,256 0,000
zmienna niezalezna 1,081% 0,125 8,629 0,000
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15. Intensywnos¢ uczeszczania na bezptatne pozalekcyjne zajecia z jezyka angielskiego w szkole
a) Model regresji liniowej ze zmienng niezalezna

skorygowane R? = 0,001

Wspotczynnik iy
P y“ SE t Istotnos¢
regresji
stata 111,970* 1,046 107,032 0,000
zmienna niezalezna -0,012 0,009 -1,356 0,175

b) Model regresji liniowej ze zmienng niezalezng i ESCS

skorygowane R? = (0,194

Wspéiczy?nik SE t Istotnos¢
regresji
stata 113,119* 1,008 112,218 0,000
zajecia pozaszkolne -0,015 0,008 -1,853 0,064
ESCS 7995% 0,627 12,752 0,000

16. Wskaznik selekcyjnego charakteru szkoty — przyjmowania ucznidéw do klas | spoza rejonu gimnazjum

skorygowane R? = 0,108

Wspotczynnik L.
spotc y" SE t Istotnosc
regres;ji
stala 105,780* 0,400 264,328 0,000
0,220* 0,011 20,484 0,000

zmienna niezalezna

17. Wskaznik selekcyjnego charakteru szkoty — nieprzyjmowania do klas | uczniéw spoza rejonu gimnazjum ubiegajacych sie
0 przyjecie

skorygowane R? = 0,081

Wspotczynnik iy
P y“ SE t Istotnos¢
regresji
stata 109,369* 0,317 345,279 0,000
zmienna niezalezna 0,374* 0,022 17,226 0,000

118






Instytut Badan Edukacyjnych
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w organizacjach pozarzadowych.
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