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Wiele zmiennych jest taczonych z sukcesem w nauczaniu i uczeniu si¢ jezykéw obcych. Analizom sa pod-
dawane zaréwno charakterystyki nauki szkolnej, jak i indywidualne cechy uczniéw i ich rodzicoéw. Jednak
wyniki badan czesto s3 niejednoznaczne. Celem artykutu jest dokonanie przegladu badan dotyczacych czyn-
nikéw zwigzanych z efektywnoécig nauczania jezykéw obcych. Nacisk zostal polozony na uwarunkowania
szkolne i badania dotyczace praktyki szkolnej, jako ze informacje na ten temat s3 trudniej dostepne i bardziej
rozproszone. Wyniki analizy wskazuja na role nauczyciela, ktérego dobre merytoryczne i dydaktyczne przy-
gotowanie do pracy w zawodzie wydaje sie kluczowe dla zwiekszania efektywnoéci nauczania.

SLOWA KLUCZOWE: nauczanie jezykdw obcych, angielski jako jezyk obcy, edukacja, efektywnosé

ksztalcenia, jezyki obce w szkole, zdolnosci jezykowe.

Celem artykulu jest dostarczenie wszyst-
kim zainteresowanym (studentom,
doktorantom, nauczycielom, badaczom, ale
tez politycznym decydentom i rodzicom)
zwiezlego przegladu najwazniejszych badan
w zakresie nauki jezykéw obcych. Nacisk
zostal polozony na szczegdétowe omowienie
kwestii czesto poruszanych w dyskusjach
(np. wykorzystanie technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych, liczbe uczniéw
w klasie lub grupie jezykowej, wiek rozpo-
czecia nauki jezyka) oraz na dostarczenie
wynikow najnowszych badan. Innym celem
artykutu jest przyblizenie istotnych danych
dotyczacych Polski oraz skonfrontowanie
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ich z wynikami badan prowadzonych za
granicg. Tam, gdzie bylo to mozliwe, sta-
rano si¢ uwzgledni¢ poszczegolne czynniki
w polskim kontekscie.

Nauczanie jezykéw obcych znajduje sig
w centrum zainteresowania politycznych
decydentow', a wielkos¢ $rodkéw inwe-
stowanych w nauczanie jezykéw obcych
stwarza koniecznos$¢ ewaluowania procesu
nauczania, tak by dobra¢ sposoby najbardziej
skuteczne i efektywne. Jest to tym trudniej-
sze, ze zjawisko podlega znacznej zmienno-
$ci miedzyosobowej (interindywidualnej),
a mnogos$¢ czynnikow, jakie nalezy wzig¢

! Komisja Europejska naklania kraje czlonkowskie do
nauczania dwéch jezykéw obeych w ramach edukacji obo-
wiazkowej, przy czym nauka pierwszego jezyka obcego
zalecana jest juz od najwcze$niejszych lat w obowigzkowej
edukacji szkolnej (European Commission, 2012).
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pod uwage w badaniach nad efektywnos-
cig ksztalcenia w zakresie jezykow obcych,
wyklucza udzielenie prostych odpowiedzi
(np. Carrolli Sapon, 1959). Utatwienie orien-
tacji w gtéwnych doniesieniach z badan jest
wiec kolejnym celem tego artykutu.
Przeglad literatury na temat najwaz-
niejszych czynnikéw laczonych z efek-
tywna nauka jezykow obcych, ktdry zosta-
nie przedstawiony w tym artykule, nie ma
charakteru systematycznego (zob. Matera
i Czapska, 2014). Nie poruszono w nim
kazdego mozliwego tematu majacego zna-
czenie w nauczaniu i uczeniu si¢ jezykow.
Jest raczej probg ukazania, co jest obecnie
przedmiotem badan w zakresie efektyw-
nos$ci nauczania i do jakich wnioskéw owe
badania prowadza. Ze wzgledu na mno-
go$¢ uwzglednionych czynnikéw opis ich
znaczenia nie zawsze jest wyczerpujacy, za
kazdym razem podane s3 jednak odniesie-
nia do odpowiedniej literatury, gdzie mozna
pogtebi¢ wiedze. Nie zawsze istnieje odpo-
wiednio bogata literatura dotyczgca wprost
nauczania jezykow obcych (wielu badaczy
zwraca uwage na niedostatek badan w tym
obszarze, np. Norris i Ortega, 2000), dlatego
przytaczane s rowniez badania odnoszace
sie do innych umiejetnosci i do dydaktyki
ogodlnej. Badania te stuzg za analogie do
podobnego zwigzku omawianych czynni-
kéw z efektywnoscig nauczania jezykow
obcych. Oczywiscie, nigdy nie ma pewnosci,
ze wyniki uzyskane w nauczaniu poczatko-
wym, czy w nauczaniu matematyki, zrepli-
kowalyby si¢ réwniez w badaniu nauczania
jezykow obcych. Uznano jednak, ze lepiej jest
przytoczy¢ inspirujace analogie, niz zosta-
wi¢ wazny temat nieomoéwiony. Skupiono
sie na omoéwieniu cech waznych dla dydak-
tyki szkolnej, pominieto inng literature na
temat nauki i nauczania jezykéw obcych
(np. porady do samodzielnej nauki). Mniej
miejsca po$wigcono na omdwienie czyn-
nikéw niezaleznych od szkoty (np. réznic
indywidualnych, zaangazowania rodzicéw,

wplywu réwiesnikéw). Nie sposob bylo row-
niez uwzgledni¢ wszystkich istotnych inter-
akcji czynnikow ze sobg, takich jak interak-
cja metody nauczania i wieku uczniow. Tak
szczegdlowe treSci wykraczajg poza ramy
tego artykutu.
Dobér publikacji przytoczonych w arty-
kule odbywatl si¢ poprzez wyszukiwanie
w bazach czasopism: Academic Search Com-
plete (EBSCO), Taylor & Francis Online oraz
SAGE Premier, jak réwniez poprzez wyszu-
kiwarke Google Scholar. Wykorzystano m.in
nastepujace hasta: ,,second language acqui-
sition” (SLA), ,,second language teaching/
/learning”, ,English second language” (ESL),
»teaching/learning English as a foreign lan-
guage” (EFL), ,,foreign language education/
/teaching/learning/pedagogy”, ,,educational
effectiveness research” (EER), ,English
immersion, immersion programmes”, ,lan-
guage/cognitive learning strategies”, ,,teacher
effectiveness/quality”, ,,classroom English”,
»classroom assessment”, ,corrective feed-
back, error correction”, ,,age of acquisi-
tion” (AoA), ,ICT and language learning”,
»~musicality”, ,teacher beliefs”, ,class size”,
»small-group language intervention”, ,work-
ing memory”, ,motivation”, ,language apti-
tude”, ,,statistical learning”. Stowa kluczowe
byty wykorzystywane w wielu kombinacjach
i modyfikacjach. Poniewaz celem nie byto
przeprowadzenie przegladu systematycz-
nego, a jedynie zasygnalizowanie, jakie
zagadnienia sa wazne z punktu widzenia
nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych,
uwzgledniono wybrane publikacje. Kryte-
riami wyboru byly m.in.:
= liczba cytowan (na podstawie Google
Scholar), data publikacji (preferowano
publikacje nowsze),

= publikacje wykorzystujace metodologie
badania efektywnosci nauczania (educa-
tional effectiveness research, EER),

= badania przeprowadzone na duzych
probach,

= prace przegladowe i metaanalizy.
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Zbidr zostal uzupelniony wybranymi
publikacjami polskimi. Skupiono si¢ na nauce
jezykow obcych w szkole, dlatego pominieto
teksty dotyczace osdb dorostych czy dwuje-
zycznosci. Nie brano takze pod uwage publi-
kacji popularnonaukowych (poradnikéw, fol-
deréw reklamowych) lub opracowan, ktorych
ustalenia zostaly zakwestionowane lub zdez-
aktualizowaly sie (wedlug najlepszej wiedzy
autoréw). Podzial czynnikéw jest inspiro-
wany krajows i miedzynarodowg literaturg
przedmiotu, natomiast dobdr konkretnych
omoéwionych czynnikéw byl motywowany
ich popularnoscia w literaturze (wybierano
cze$ciej poruszane tematy) oraz obecnoscig
w krajowym dyskursie na temat nauczania
jezykow obcych (wybierane byly kwestie
bedace czestymi przedmiotami dyskusji).
Dodatkowym kryterium, bylo uwzglednianie
danych czynnikéw przez szeroko zakrojone
badania migdzynarodowe, takie jak Program
miedzynarodowej oceny umiejetnosci ucz-
niéw (Programme for International Student
Assessment, PISA) czy Europejskie badanie
kompetencji jezykowych (European Survey
on Language Competences, ESLC).

Podzial czynnikow
efektywnosci ksztalcenia

Czynniki wplywajace na skutecznosc,
z jakg dany uczen nabywa umiejetno-
$ci w jezyku obcym, mozna podzieli¢ na

Tabela 1
Podziat czynnikéw efektywnosci nauczania

czynniki szkolne i pozaszkolne (Brown, 2007;
Szpotowicz, Campfield i Rycielska, 2014; zob.
tez: Edmonds, 1979; Hanushek, 1989; Rutter
i Maughan, 2002). Do pierwszych zalicza si¢
zjawiska, na ktére szkola ma posredni lub
bezposredni wplyw. Zwykle dzielg si¢ one
na: czynniki systemowe (np. dtugos¢ nauki
ogoélem, liczba godzin w tygodniu, wiek
poczatku nauki; metodyczne (np. stosowane
metody nauczania, takie jak zintegrowane
nauczanie przedmiotowo-jezykowe) oraz
organizacyjne (np. wyposazenie sal, kon-
tekst nauki: projekty i wymiany jezykowe,
liczebno$¢ oddziatéow). Do czynnikow
pozaszkolnych zalicza si¢ m.in.: zmienne
spoleczno-demograficzne (np. status
spoteczno-ekonomiczny rodziny ucznia,
znajomos¢ nauczanego jezyka obcego przez
rodzicoéw, ple¢ ucznia), psychologiczne
(np. iloraz inteligencji, motywacja i postawy
wobec nauki) oraz kulturowe (np. jezyk
mediéw, ogladanie filméw z napisami lub
z lektorem w czasie wolnym od nauki).
Czynniki systemowe sg najczesciej okreslane
przez polityke edukacyjng i regulowane kon-
kretnymi aktami prawnymi, metodyczne
i organizacyjne natomiast, zaleza bardziej
od konkretnego nauczyciela i okreslonej
placowki edukacyjnej. Niekiedy na efektyw-
no$¢ nauczania jezykow obcych moze mieé
wplyw kilka rodzajéw czynnikéw, np. liczba
uczniow w klasie lub grupie jezykowej moze
zaleze¢ od regulacji prawnych (czynnika

Szkolne

Pozaszkolne

e Systemowe
(np. liczba godzin poswiecona na szkolne na-
uczanie jezykéw obcych)

Spoteczno-demograficzne
(np. pte¢, wyksztatcenie rodzicdw)

e Metodyczne
(np. uzywane metody i materiaty do nauczania)

Psychologiczne
(np. zainteresowanie, motywacja do nauki)

e Organizacyjne
(np. organizowanie dodatkowych zajeé, wypo-
sazenie sali)

Kulturowe lub specyficzne dla kraju
(np. napisy lub dubbing/lektor w telewizji i kinie)
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systemowego), ale tez polityki konkretnej
szkoty lub organu prowadzgcego (czynnika
organizacyjnego).

Szkolne czynniki
efektywnosci ksztalcenia

Czynniki systemowe

Liczba godzin. Zmienng pochlania-
jaca wiele uwagi badaczy i - jak si¢ okazuje
- majacag duzy wplyw na efekt nauczania
jezykow obcych, jest sama dlugoé¢ tego pro-
cesu. W badaniu Lin Gu (2014) faczna liczba
lat nauki jezyka obcego byla najsilniejszym
predyktorem, wyjasniajacym wyniki w tescie
TOEFL iBT. Podobne wyniki raportowali
Katrijn Denies i wspotpracownicy: u ucz-
nidw, ktérzy zaczeli uczy¢ sie jezyka obcego
dwa lata wczesniej (w trzeciej zamiast w pig-
tej klasie), systematycznie notowano nieco
wyzsze wyniki w ogolnokrajowym egzaminie
zjezyka obcego na koniec 6smej klasy (Denies,
Willem, Desmet i Janssen, 2012). Podobne
wyniki uzyskano réwniez w Europejskim
badaniu kompetencji jezykowych w 2011 r.,
ktore objeto 14 krajow. Uczniowie, ktorzy
osiggneli najwyzsze wyniki w testach jezyko-
wych w badaniu, $rednio najdtuzej uczyli sie
jezyka obcego (European Commission, 2012),
wyniki takie uzyskano réwniez w polskiej
odstonie badania (Gajewska-Dyszkiewicz
i in., 2013). Doniesienia o rosngcych wraz
z liczbg lat edukacji umiejetnosciach ucz-
niéw mozna znalez¢ takze w innych pracach
(np. Stricker i Rock, 2008).

Wyniki badan czestosci nauczania
jezyka $wiadczg o istnieniu kumulacyj-
nego efektu czestszego kontaktu z naucza-
nym jezykiem obcym. Uczniowie, ktdrzy
mieli wiecej zaje¢ z jezyka obcego, wyka-
zuja wyzsze umiejetnosdci niz ich réowies-
nicy z mniejsza liczbg odbytych godzin.
Wyréwnanie czasu nauki prowadzi zwykle
do zréwnania si¢ obu grup pod wzgledem
prezentowanego poziomu (Torras, Navés,

Celaya i Pérez-Vidal, 2006). Pamigtac jed-
nak nalezy, ze efektywne wykorzystanie
czasu nauczania jest o wiele wazniejsze, niz
jego ilo$¢, szczegdlnie jesli réznice pomie-
dzy liczba godzin oferowanych réznym
grupom uczniéw sa niewielkie (Gajewska-
-Dyszkiewicz, Marczak, Paczuska, Pitura
i Kutytowska, 2015). Wyniki badania PISA
dla innych przedmiotéw szkolnych row-
niez sugeruja, Ze nie zawsze duza liczba
godzin nauki przeklada si¢ wysokie wyniki
uczniéw (OECD, 2010). Interesujgce jest
poréwnanie efektow zastosowania inten-
sywnego, ale krétkiego programu naucza-
nia (wiecej godzin w tygodniu w krdtszym
okresie; massed instruction) z mniej inten-
sywnym, ale roztozonym w czasie (mniej
godzin w tygodniu, ale przez dtuzszy czas;
distributed instruction).

Niektére badania z zakresu nauczania
jezykoéw obcych $wiadczg o przewadze
nauczania intensywnego (Collins, Halter,
Lightbown i Spada, 1999; Serrano i Muioz,
2007), nie brakuje jednak wynikéw prze-
ciwnych (Collins i White, 2011). Z dru-
giej strony badania z pogranicza psycho-
logii i dydaktyki wyraznie wskazuja, ze
powtarzanie materialu roztozone w czasie
jest znacznie skuteczniejsze niz jego sko-
masowanie w krotkim okresie (np. Amb-
ridge, Theakton, Lieven i Tomasello, 2006;
Miles, 2010), gtéwnie z powodu znacznie
szybszego tempa zapominania materiatu
u 0sob, ktore uczg si¢ intensywnie (Miles,
2014). Za wyzsze wyniki osiagane przez
grupy realizujgce intensywne programy
moga by¢ odpowiedzialne takie mechani-
zmy pamieciowe, jak krzywe zapomina-
nia (Ebbinghaus, 1885/1913) - im dalej od
momentu opanowania danego materiatu,
tym mniejsza szansa na jego przypomnie-
nie. Grupy realizujace nauczanie skomaso-
wane mialy wiecej informacji ,,na $wiezo”,
co moglo premiowac je w nieodroczonych
testach. Wydaje sig, ze intensywne kursy
jezykowe moga prowadzi¢ do szybkiego
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opanowania cze¢$ci materiatu, ale bez pola-
czenia z systematycznym powtarzaniem
osiagnieta korzys¢ bedzie kréotkotrwata
(Pfenninger, 2014).

Wiek rozpoczecia nauki. Goraca debate
wzbudza rola wieku, w jakim uczniowie
zaczynajg uczyc sie jezyka obcego. Jak naj-
wczedniejsze rozpoczecie nauki jezyka ma
wielu zwolennikéw. Czesto wskazuja oni
na sukcesy dzieci dwujezycznych lub dzieci
imigrantow, ktdre juz od pierwszych lat zycia
majg kontakt z wiecej niz jednym jezykiem
i zwykle im wczeéniej rozpoczynajg nauke,
tym lepsze efekty osiagaja (Birdsong, 2005;
DeGroot, 2011). Decydenci w panstwach
Dalekiego Wschodu (Japonia, Korea) poda-
zajg za ta logika i wprowadzajg do szkot
i przedszkoli nauke jezykéw obcych dla
coraz mlodszych dzieci (Lee, 2009).

Trzeba jednak pamietal, ze sugerowa-
nie si¢ analogig do uczenia si¢ pierwszego
jezyka lub do sytuacji dwujezycznej jest
nie do konca uprawnione - nauka jezyka
obcego w szkole i nauka w kraju, gdzie dany
jezyk jest naturalnym srodkiem komunika-
cji, to dwie zupelnie rézne sprawy (Enever,
2011). Badania sugerujg, Ze uczen rozpo-
czynajacy nauke jezyka obcego w szkole
w dos$¢ poznym wieku (ok. 12 lat) moze
osiagnaé poziom zblizony do poziomu
rodzimego uzytkownika (nativlike), i to
nawet gdy jezyk, ktérego si¢ uczy, nie jest
podobny do jezyka rodzimego (Abu-Rabia
i Kehat, 2004; Bongaerts, 1999). Co wigcej,
wskazuje sie, ze nawet wczesne rozpocze-
cie nauki (5-6 lat) nie gwarantuje biegtego
opanowania drugiego jezyka (Flege, Frieda
i Nozawa, 1997; Hunt, Barnes, Powell,
Lindsay i Muijs, 2005). Szeroko zakro-
jone badanie Early Language Learning in
Europe (ELLiE) wskazuje nawet, ze postepy
na wczesnych etapach edukacji sg zwykle
bardzo skromne. Mimo to uczniowie moga
oby¢ sie z jezykiem i przyja¢ wzgledem
niego pozytywna postawe (Enever, 2011).

Warto rozpoczynac nauke jezyka wezes-
nie, jednak nalezy pamietac, ze co najmniej
tak samo wazne jak wiek rozpoczecia nauki,
jest przygotowanie nauczyciela do pracy
z malymi uczniami, stworzenie odpo-
wiedniego kontekstu do nauki takich ucz-
niéw (Mihaljevi¢-Djigunovic¢ i Szpotowicz,
2008) oraz uwzglednienie ich mozliwosci
poznawczych (Bongaerts, 1999; DeGroot,
2011). Nalezy réwniez pamietac, ze naucza-
nie obcego jezyka (i w ogole nauka szkolna),
musi by¢ dostosowane do etapu rozwoju
poznawczego i spoleczno-emocjonalnego
dzieci. Nalezy wzig¢ pod uwage np. neuro-
nalne ograniczenia pamiegci. Dzieci poni-
zej 5. roku zycia majg specyficzne dla swo-
jego wieku problemy z zapamigtywaniem
informacji, prawdopodobnie na skutek tzw.
interferencji wstecznej (retroaktywnej), gdy
proba zapamietania aktualnego materiatu
powoduje zapominanie wczesniej opa-
nowanej wiedzy (Darby i Sloutsky, 2015).
Z tego powodu, matle dzieci moga przy-
swaja¢ tylko niewielkie partie materiatu,
ito bardzo rozlozone w czasie (Rudy, Keith
i Georgen, 1993).

Liczebnos¢ klasy. Kolejnym czynni-
kiem, ktorego znaczenie wzbudza czasem
wiele kontrowersji, jest liczebnos$¢ oddziatu
szkolnego. Wydaje sie, ze mata liczebno$¢
oddziatu podnosi komfort pracy nauczycieli
i uczniow. Jednak systematyczny wplyw
na efektywno$¢ nauczania nie zawsze
jest wykazywany w badaniach dotycza-
cych zaréwno nauczania jezykéw obcych
(Denies i in., 2012; Gajewska-Dyszkiewicz
iin., 2012), jakiinnych przedmiotéw szkol-
nych (Hanushek, 1999; Koniewski, 2012;
Odden, 1990). Niektore badania sugeruja,
ze wplyw wielkosci efektu oddziatu na
efektywno$¢ nauczania jest ograniczony
jedynie do najwczes$niejszych lat edukacji
(Hanushek, 1999). Inne dowodzg, ze reduk-
cja wielkosci klasy moze wptyna¢ na wzrost
osiaggnie¢ uczniow (wiekszos¢ z nich opiera
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sie na wynikach nauki czytania lub mate-
matyki, a nie jezykéw obcych). Metaanaliza
wykonana przez Barbare Nye i wspotpra-
cownikow (Nye, Hedges i Konstantopou-
los, 2001) wykazata, ze najwiekszg korzys¢
z nauki w malo licznej klasie czerpia ucz-
niowie nalezacy do mniejszosci etnicz-
nych, grup o niskim statusie spoleczno-
-ekonomicznym oraz pochodzacy z rodzin
biedniejszych. Podobne wyniki uzyskali
tez Bruce Biddle i David Berliner (2004).
Ponadto badania wskazujg, ze ewentualne
korzysci z uczenia si¢ w mniejszych klasach
wystepujg gltéwnie na bardzo wczesnych
etapach nauki, a najwieksze s3 w pierwszym
roku nauczania (Finn i Achilles, 1999).
Wyniki badan, w ktérych nie wykazano
bezposredniego wpltywu malej liczebnosci
klasy na osiagniecia uczniéw w standa-
ryzowanych testach, pokazuja, ze w mato
licznych oddzialach uczniowie sg na lekeji
bardziej uwazni i zaangazowani, a nauczy-
ciele poswiecajg mniej czasu na utrzyma-
nie porzadku w klasie (Blatchford, 2003;
Modzelewski, 2015).

Badania Johna Zahorika i wspotpra-
cownikow (Zahorik, Molnar, Ehrle i Hal-
bach, 2000), dotyczace nauki czytania
i matematyki w nauczaniu poczatkowym,
rzucajg nieco $wiatta na mechanizmy,
mogace odpowiada¢ za mieszane wyniki
uzyskiwane we wcze$niejszych badaniach.
Autorzy dowodza, ze wzrost osiggniec ucz-
niow w klasach o zmniejszonej liczebnosci,
zalezy od przyjetej przez nauczyciela stra-
tegii wykorzystania tej sytuacji. Nauczy-
ciele, ktorzy nie potrafili jej wykorzystac,
najczesciej pozostawiali uczniom zbyt wiele
swobody co do wyboru tematéw i metod
oraz wdawali sie w zbyt dlugie, odbiega-
jace od tematu dyskusje z poszczegdlnymi
uczniami. Negatywny wplyw na osiggniecia
uczniow miato réwniez realizowanie duzej
ilo$ci materiatu oraz szczegdtowe realizowa-
nie niektorych partii materiatu. Nauczyciele
niewykorzystujacy potencjatu matych klas,

mieli tendencje do przeprowadzania wielu
praktycznych ¢wiczen oraz zadan opartych
na rozwigzywaniu problemu (Zahorikiin.,
2000). Natomiast nauczyciele, ktorzy potra-
fili korzysta¢ z malo licznych klas, skupiali
sie na indywidualizowaniu podejscia do
uczniéw, wykorzystaniu ich wczeéniejszej
wiedzy oraz stawiali na kooperacje uczniow
w grupach. Znacznie mniej czasu pos$wie-
cali na czynnosci wychowawcze i dyscy-
plinujace, a wiecej na nauczanie. Wydaje
sie, ze nauczyciele, ktérzy nie potrafili
wykorzysta¢ matej liczebnosci oddziatu,
stawiali sobie nierealistyczne cele przero-
bienia wigkszej partii materialu oraz gubili
sie w dawaniu uczniom zbyt daleko idacej
swobody, co skutkowato mato spéjnym pro-
gramem nauczania i problemami wycho-
wawczymi. Natomiast nauczyciele, ktorzy
wykorzystywali potencjal mniejszych klas,
skupiali si¢ gtownie na indywidualizacji
nauczania oraz wykorzystaniu pracy w gru-
pie. Zwraca rOwniez uwage mniejszy nacisk
na realizacje materiatu i podawanie szcze-
goélowej wiedzy, a wigkszy na bazowanie na
juz posiadanych przez uczniéw wiadomos-
ciach oraz taczeniu wiedzy z poszczegol-
nych przedmiotéw szkolnych. Dodatkowo
Zahorik i wspotpracownicy wyréznili dwa
mechanizmy, ktére sprawily, ze niektérzy
nauczyciele nie wykorzystali szansy pro-
wadzenia lekcji w mniej licznych klasach:
cze$¢ z nich byta nieprzekonana do zaleca-
nych metod pracy i preferowala testowanie
wlasnych rozwigzan, cz¢$¢ natomiast wie-
rzyla w proponowane rozwigzania, ale nie
potrafita zastosowac ich w praktyce (Mol-
nariin., 2000; Zahorik i in., 2000).
Wydaje sie wiec, ze kluczowym czyn-
nikiem umozliwiajacym wykorzystanie
malej liczebnosci oddzialéw, jest odpowied-
nie przygotowanie kadry pedagogicznej
(Robinson, 1990). W literaturze utarlo sie
réwniez przekonanie, ze redukcja liczebno-
$ci oddziatéw musiataby by¢ dos¢ znaczna,
by dala realne korzysci (Modzelewski,
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2015). Zwazywszy na to, ze w polskiej
szkole grupa jezykowa liczy $rednio ok.
15 uczniow (tyle, ile wedtug zespotu Zaho-
rika liczy mata grupa w nauczaniu poczat-
kowym), wydaje si¢, ze dalsze zmniejszanie
jej liczebnosci — przynajmniej bez specjal-
nego treningu nauczycieli — nie przynio-
stoby wzrostu efektywnosci nauczania.

Czynniki metodyczne

Kwalifikacje nauczycieli. Charaktery-
styka nauczycieli oraz efektywno$¢ stoso-
wanych przez nich technik nauczania to
czynniki bedgce w centrum badan edu-
kacyjnych (przeglad w: Koniewski, 2013;
Nye, Konstantopoulos i Hedges, 2004). Ich
wyniki wskazujg m.in. na dodatni zwig-
zek wyksztalcenia nauczyciela z osiggnie-
ciami uczniow (Ashton i Crocker, 1987;
Byrne, 1983; Darling-Hammond, 2000),
cho¢ nie jest to efekt powszechnie uzyski-
wany (Goldhaber i Brewer, 1997; Rowan,
Chiang i Miller, 1997). Na gruncie polskim
zmienne opisujgce stopien kwalifikacji
nauczyciela najczesciej okazujg si¢ by¢ nie-
istotnie powigzane z osiggnieciami ucz-
niéw zaréwno w odniesieniu do nauczania
jezykow obcych (Szpotowicziin., 2014), jak
i innych przedmiotéw (Koniewski, 2013).
Zapewne dzieje si¢ tak dlatego, Ze znaczna
wiekszo$¢ polskich nauczycieli ma podobne
kwalifikacje — ukonczone studia wyzsze.

Istotniejszym predyktorem okazuje sie
dlugos¢ stazu pracy, jednak badania wska-
zuja na jego nieliniowy zwigzek z osiag-
nieciami uczniéw - nauczyciele pracujacy
najkrocej i najdiuzej sg $rednio mniej efek-
tywni (Nye i in., 2004). Niedoswiadczeni
nauczvciele (ponizei trzech lat stazu, Rosen-
holtz, 1986) maja tendencje do nadmiernego
skupiania si¢ na przygotowaniu materialow
na zajecia i do planowania wlasnych dzia-
tan (Hird, Thwaite, Breen, Milton i Oliver,
2000; Martin, 2009), podczas gdy ci bardziej
doswiadczeni koncentruja sie na potrzebach

i problemach ucznidw, co daje lepsze efekty
edukacyjne (Rodriguez i Sjostrom, 1995;
Schempp, Tan, Manross i Fincher, 1998).

Wiegkszy wplyw wydajg sie mie¢ techniki
pracy stosowane przez nauczycieli. Zmienna
wplywajacg posrednio na efektywnos¢
nauczania jezyka obcego okazuje sie¢ fakt,
czy nauczyciel sam uczyt si¢ lub uczy sie
innych jezykéw obcych. Badania wskazuja,
ze nauczyciele uczacy si¢ innych jezykow,
cze$ciej odnoszg sie przez analogie do pierw-
szego jezyka uczniow lub do innych jezykow
obcych, ksztatcagc w ten sposob zdolnosci
metajezykowe uczniéw oraz przyspieszajac
nabywanie umiejetnoéci poprzez uczenie
sie przez analogie. Tacy nauczyciele czgsciej
tez uwzgledniajg zagadnienia kulturowe
na lekcjach jezyka obcego (Hird i in., 2000;
Numrich, 1996).

Strategie nauczania. Interesujacym nur-
tem badan nad efektywnoscig nauczania
jezykow obcych jest rowniez monitorowanie
skutkoéw uczenia i wykorzystania strategii
jezykowych, ktére - przynajmniej w zalo-
zeniu - majg przyspieszy¢ i utatwi¢ proces
uczenia si¢ jezykéw obcych. W literaturze
wyrdznia sie zwykle strategie poznawcze,
metapoznawcze oraz socjoafektywne (Oswald
i Plonsky, 2010). Pierwsze wigzg si¢ m.in.
z powtOrzeniem, reorganizacjg i opracowa-
niem materiatu jezykowego; metapoznawcze
stuza gltéwnie refleksji nad uzywaniem jezyka
obcego, rozwijaniu wiedzy o efektywnych
metodach uczenia si¢ i zwrdceniu uwagi na
analogie wystepujace miedzy jezykami. Nato-
miast strategie socjoafektywne majg na celu
rozwijanie kompetencji spolecznych, takich
jak praca w grupie i kooperacja.

Strategie metapoznawcze sg uznawane za
jedne z kluczowych umiejetnosci na drodze
do opanowania jezyka obcego (Carrell, 1998;
Jessner, 2008; Macaro, Graham i Vanderp-
lank, 2007; Vandergrift, 2003). Metaanaliza
przeprowadzona przez Luke’a Plonskyego
wykazala, ze uczenie strategii daje najwieksze
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korzysci uczniom dorostym i bardziej
zaawansowanym. Jesli chodzi o umiejetnosci
i sprawnodci jezykowe, to strategie najbardziej
stuza poprawie méwienia i czytania, poprzez
poprawe wymowy i znajomosci stownictwa
(Plonsky, 2011; Wharton, 2000). Ich efekt
jest jednak bardzo ograniczony, jesli chodzi
o stuchanie i przyswajanie struktur grama-
tycznych. Inne badania wskazujg dodatkowo,
ze relacja poziomu zaawansowania uczniow
i skutecznosci strategii jest krzywoliniowa
- uczniowie na $rednim poziomie umiejet-
nosci korzystajg bardziej niz poczatkujacy
i zaawansowani (Hong-Nam i Leavell, 2006;
Phillips, 1991).

Kolejnym istotnym czynnikiem meto-
dycznym jest udzielanie uczniom informa-
cji zwrotnej. Ten kluczowy element procesu
dydaktycznego moze wspomagal proces
uczenia si¢ i wplywaé na podwyzszenie
osiggnie¢ uczniow. Wlasciwie udzielona
informacja zwrotna pelni nie tylko funkcje
poznawcze, lecz takze motywacyjne i regu-
lacyjne; moze sklania¢ ucznia do pracy,
wspomagaé jego poczucie skutecznosci,
zwiekszac jego poczucie kontroli nad proce-
sem uczenia, dynamizowac lekcje, zaréwno
jezykowe (Li, 2014), jak i inne (Pisarek, Jar-
nutowska i Grygiel, 2015).

W nauczaniu jezykéw obcych wyrdznia
sie dwa gltéwne rodzaje informacji zwrot-
nej: recasts i prompts (Li, 2014; Lyster, 2004).
Te pierwsze to po prostu podanie uczniom
poprawnej wersji chwile po podaniu przez
nich wersji blednej. Drugie wymagaja od
ucznia wiekszego zaangazowania w dostrze-
zenie bledu i jego odpowiednia korekte
poprzez naprowadzanie go na wlasciwe
rozwiazanie. Prompts moga mie¢ forme
komentarzy odwotujacych sie do metaje-
zykowej wiedzy ucznia lub podpowiedzi
(np. podawania pierwszej litery odpowied-
niego stowa). Wyniki badan wskazuja, ze
informacje zwrotne zmuszajace ucznia do
samodzielnego wysitku, sg bardziej sku-
teczne niz proste komunikaty (,,dobrze”,

»zle”) czy proste poprawianie jego bledow,
szczegblnie w grupach poczatkujacych (Li,
20105 2014; Lyster, 2004).

Warto réwniez zwroéci¢ uwage, ze
warunkiem odniesienia korzysci z wlas-
ciwego podawania informacji zwrotnej sa
nie tylko umiejetnos$ci komunikacyjnie
nauczyciela, lecz takze przygotowanie ucz-
niéw, poprzez wytworzenie klimatu klasy
sprzyjajacego interakcyjnej formie zajec
i wyczulenie uczniéw na odbieranie i prze-
twarzanie komunikatéw zwrotnych (Pisa-
rek i in., 2015). W literaturze podkresla sie
rowniez matg liczbe badan dotyczacych
skutecznosci informacji zwrotnej w grupach
dziecigcych (ok. 90% badan zrealizowano
wsrdd osob dorostych, glownie studentow
uniwersyteckich; Li, 2010) oraz badan doty-
czacych potencjalnych moderatorow (wiek
ucznidw, ple¢, poziom zaawansowania itd.)
oddzialywania réznych rodzajow informacji
zwrotnej (Li, 2010).

Wykorzystanie narzedzi. W kontek-
$cie wspolczesnego, dynamicznego roz-
woju technologii komunikacyjnych obser-
wuje sie wzrost liczby prac po$wieconych
ich wykorzystaniu w nauczaniu jezykow
obcych. Wedlug Yonga Zhao, wplyw tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych
(TIK) na efektywno$¢ nauczania wigze si¢
przede wszystkim ze sposobem ich uzycia
- nie wystarczy postugiwac si¢ nimi, by
osiggna¢ zamierzone efekty, konieczne jest
takze ich $wiadome, celowe wykorzystanie
przez nauczyciela (Zhao, 2003). Technologie
komunikacyjne postrzega si¢ przede wszyst-
kim jako narzedzia utatwiajace dostep do
materialow autentycznych, stwarzajgce
mozliwosci kontaktu ucznidéw z rodzimymi
uzytkownikami jezyka, a takze umozliwia-
jace tworzenie lub wykorzystanie materia-
tow bardziej angazujacych uwage uczniow
i zwiekszajacych ich motywacje do pracy.
Ponadto TIK postrzega si¢ jako sposob na
zwiekszenie ilo$ci twdrczej pracy ucznidow
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na lekeji oraz metode na wyréwnanie szans
uczniéw majacych trudnosci w uczeniu sie
(Castleberry i Evers, 2010; Salaberry, 2001;
Zhao, 2003). Poglad ten zostat potwierdzony
w badaniu zespotu Héctora Ponce, w ktérym
stosowanie specjalnego programu kompute-
rowego wspomagajacego uczniow w trakcie
czytania obcojezycznego tekstu, pozwolito
osiggnaé wyzsze wyniki w tescie koncza-
cym szkole w stosunku do grupy, ktora nie
korzystata z oprogramowania. Pozytywny
wplyw TIK byl wyraznie wiekszy u uczniow
stabszych (Ponce, Lopez i Mayer, 2012).

Mimo ze temat TIK jest obecnie do$¢
popularny i potencjalnie istotny, to syste-
matycznych badan, pokazujacych wplyw
wykorzystania ich na efektywnos¢ ksztalce-
nia w zakresie jezykow obcych, nie ma zbyt
wiele. Stan taki moze by¢ odzwierciedleniem
szybko zmieniajacych si¢ technologii, mno-
gosci nowinek i nieustalonych ,,dobrych
praktyk” w zakresie wykorzystania TIK na
lekcjach (Castleberry i Evers, 2010). Pozy-
tywne skutki wykorzystania TIK w uczeniu
stownictwa raportowat Gelles Labrie (2000),
ktory pokazal, ze uczniowie korzystajacy
z komputera uczyli si¢ takiej samej liczby
stow szybciej niz grupa przyswajajaca stowka
z papierowej listy. Wyniki badania Khalida
Al-Seghayera (2001) sugeruja natomiast, ze
faczenie obrazu wideo z definicja prowadzi
do lepszych wynikéw w uczeniu stownictwa
niz polaczenie zdjecia i definicji. Lepsze
efekty w uczeniu idioméw z wykorzystaniem
TIK w poréwnaniu do tradycyjnych metod
raportowali Silke von der Emde, Jeffrey
Schneider i Markus Kotter (2001).

Rola TIK jest podkreslana réwniez
w zakresie ulatwiania przekazywania ucz-
niom informacji zwrotnej na temat ich pracy.
Jack Burston (2001) wykazal, ze uczniowie
piszacy w specjalnym programie koryguja-
cym pomylki gramatyczne, osiggneli zna-
czgco wieksze postepy niz grupa pozbawiona
wsparcia tego oprogramowania. Wykorzy-
stanie mozliwosci komunikacyjnych do

kontaktu uczniéw z réwiesnikami, bedgcymi
rodzimymi uzytkownikami nauczanego
jezyka, jest uwazane za dobry sposéb na zdo-
bycie wiedzy o kulturze kraju jezyka naucza-
nego (Glisan i Shrum, 2005; Wang, 2005).
Ponadto TIK pozwalajg uczniom wykazaé
sie samodzielno$cia, np. w zakresie tworze-
nia tekstow, ktore moga znalez¢ odbiorcow
w internecie — w postaci czytelnikdw strony,
bloga czy hasel w Wikipedii. Cwiczenia takie
stuza podnoszeniu zdolnosci metapoznaw-
czych, pozwalaja uczniom zidentyfikowac,
a nastepnie niwelowaé swoje stabe strony,
ponadto przyzwyczajaja ich do samodziel-
nego korzystania z jezyka obcego do swoich
celow (Gajek, 2008; Wang, 2005). Przepro-
wadzone metaanalizy sugeruja, Ze uzycie
TIK jest naprawde efektywne wtedy, kiedy
stuzy do pobudzania i wspierania aktywno-
$ci ucznidw, a nie gdy uzywa si¢ go jedynie
do prezentowania tresci (Schmid i in., 2009).
Cho¢ wiedza na temat efektywnego
wykorzystania TIK jest wcigz rozproszona
i niepelna, to przygotowanie nauczycieli do
ich $wiadomego stosowania jest nieodzowne
w procesie ksztalcenia kadr pedagogicznych.
Potwierdzaja to kolejne metaanalizy, pod-
kreslajace role TIK w skutecznej metodyce
nauczania jezykow obcych (Murphy i in.,
2002; Pearson, Ferding, Blomeyer i Moran,
2005; Waxman, Lin i Michko, 2003).
Warto tez zaznaczy¢, ze dostepno$é
TIK w szkole jest pozytywnie skorelowana
z wynikami w testach pisania i czytania
w jezyku angielskim w polskich gimnazjach
(badanie ESLC, Gajewska-Dyszkiewicz
i in., 2013). Jest to jednak zapewne efekt
lepszej dostepnosci TIK w szkolach polo-
zonych w wiekszych miastach, gdzie ucz-
niowie notujg $rednio wigksze umiejetnosci
(np. Muszynski, Campfield i Szpotowicz,
2015; Muszynski, Szpotowicz, Gajewska-
-Dyszkiewicz i Paczuska, 2016). Badania
sugeruja, ze TIK zwykle stuzg efektywnemu
nauczaniu (Tamim, Bernard, Borokhovski,
Abrami i Schmid, 2011), ale do uzyskania
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pozytywnego efektu konieczne jest nale-
zyte przygotowanie nauczycieli, usuniecie
barier korzystania z TIK (Lawless, 2016; Li
i Walsh, 2010), a takze lepsze zintegrowanie
nowoczesnych technologii z wymaganiami
izaleceniami podstawy programowej (Jones,
2001). Mnogos$¢ multimedialnej oferty edu-
kacyjnej sktania réwniez do rozpoczecia
badan poréwnujacych efektywnos¢ roznych
rodzajéw sprzetu i oprogramowania (Tamim
iin., 2011).

Cechy nauczyciela. Niebagatelng role
w efektywnos$ci danego nauczyciela majg
réwniez jego cechy osobowo$ciowe i postawy
wobec nauczanego przedmiotu i uczniow
(Jaroszewska, 2009; Werbinska, 2004;
Zawadzka, 2004). Czynnikiem, ktéremu
warto poswigci¢ nieco wigcej miejsca, jest
pozytywny klimat klasy i stosunek uczniow
do przedmiotu. Jak wskazujg badania, prowa-
dzone takze na gruncie polskim, lekcje jezy-
kow obcych sg jednymi z najbardziej lubia-
nych w szkole (Gajewska-Dyszkiewicz i in.,
2012). Ma to pozytywny wplyw na motywa-
cje uczniow do nauki, ktdra jest postrzegana
jako jeden z absolutnie kluczowych czyn-
nikéw wplywajacych na efekty ksztalcenia
(Hamre i Pianta, 2001; Yair, 2000). Poziom
motywacji jest zmienny w zaleznosci od sytu-
acji, azadaniem nauczyciela jest tak dobierac
¢wiczenia, by poprzez rozwigzywanie zadan
o dopasowanym stopniu trudnosci i atrak-
cyjnosci, uczniowie wyksztalcali poczucie
wlasnej skutecznosci, wptywajace pozytyw-
nie na ich poziom motywacji, i wreszcie na
postepy w nauce (Ajideh, Rahimpour, Amini
i Farrokhi, 2013).

Oprocz wzbudzania motywacji uczniow
i dbania o ich zaangazowanie, wazng rola
nauczyciela jest réwniez emocjonalne wspar-
cie, np. wytworzenie pozytywnego klimatu
klasy, otwartos¢ i wrazliwo$¢ na potrzeby
ucznidéw, uwzglednianie ich pomystow
i oczekiwan wobec przebiegu lekcji (Pianta,
La Paro i Hamre, 2008). Badania wskazuja,

ze takie wsparcie laczy sie ze wzrostem moty-
wacji uczniéw i wyzszymi osiggnieciami
edukacyjnymi (NICHD ECCRN, 2002; 2003;
2005; Pianta, 2006), mniejszymi problemami
z zachowaniem (Silver, Measelle, Essex
i Armstrong, 2005) oraz wyrdwnaniem szans
uczniow stabszych (Hamre i Pianta, 2005).
Jedna z cech pedagogéw majacych spory
wplyw na wyniki uczniéw jest autorytet
oraz umiejetno$¢ utrzymania dyscypliny
w klasie (Koniewski, 2013; zob. tez: Zaho-
rik i in., 2000). Umiejetno$¢ ta ma niemal
dwukrotnie wigkszy wplyw na osiggniecia
uczniéw niz udzielanie przez nauczyciela
pomocy i dodatkowych wyjasnien (Koniew-
ski, 2013). W klasach, gdzie nauczyciel radzi
sobie z zapobieganiem i usmierzaniem prob-
leméw wynikajacych z zachowania uczniow,
poziom zaangazowania dzieci w nauke i ich
wyniki edukacyjne w zakresie matematyki
s znacznie wyzsze (Good i Grouws, 1977;
Soar i Soar, 1979). Umiejetno$¢ sterowania
zachowaniem uczniéw jest jednym z warun-
kéw koniecznych do wlasciwego zarzadza-
nia czasem lekcji (Good i Grouws, 1977),
a stosunek czasu spedzonego na faktycznej
nauce do catkowitego czasu lekcji jest jed-
nym z najbardziej stabilnych predyktorow
efektywnosci nauczania (Brophy i Good,
1986). Nauczyciele, ktoérzy potrafig zmi-
nimalizowa¢ czas spedzony na czynno$-
ciach administracyjnych, dyscyplinujacych
i dygresjach s bardziej produktywni, a ich
uczniowie cechujg sie wigkszym zaanga-
zowaniem i osiggaja wyzsze wyniki (Good
i Grouws, 1977). Ustalenia te wcigz jednak
czekajg na weryfikacje na gruncie nauczania
jezykow obcych w szkole (zob. wyniki obser-
wagji lekcji w: Muszynski i in., 2015).
Kolejng wazng umiejetnoscig nauczyciela
jest nauczanie w taki sposéb, by uczniowie
tworzyli rozbudowane reprezentacje wie-
dzy, rozumieli, jak poszczegdlne zjawiska
sa od siebie zalezne i jak mozna wykorzy-
stywa¢ wiadomosci w praktyce (National
Research Council, 1999). Badania pokazuja,
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ze stymulowanie takiego wzrostu wiedzy
poprzez rozwigzywanie problemoéw, burze
mozgow, eksperymentowanie z réznymi
rozwigzaniami, laczenie informacji z juz
nabyta wiedzg oraz wlasciwe i wyczerpu-
jace udzielanie informacji zwrotnej na pyta-
nia uczniéw, bardzo podnosza efektywnosé¢
nauczania (Howes iin., 2008).

Omowione przyktady, wskazujace na
wiekszy wplyw konkretnych umiejetnosci
nauczycieli (wparcie emocjonalne, orga-
nizacja czasu pracy, wzbogacajace metody
nauczania, wiedza o wykorzystaniu TIK itd.)
na efektywnos¢ ksztalcenia niz na formalne
aspekty ich wyksztalcenia (stopien awansu,
staz, ukonczone studia) czy organizacyjne
charakterystyki nauczanej klasy (np. liczeb-
no$¢) znajdujg swoje potwierdzenie w meta-
analizach. W analizie obejmujacej ponad
800 badan, John Hattie wyr6znil uczestni-
czenie w poglebionych szkoleniach zawo-
dowych, a w dalszej kolejnosci klarowno$¢
komunikacji i posiadanie dobrych relacji
z uczniami jako najwazniejsze czynniki
wplywajace na efektywnos$¢ nauczyciela.
Wiedza merytoryczna (przedmiotowa)
i posiadane formalne uprawnienia pedago-
giczne, 0 Czym juz wspominano, majg mniej-
sze znaczenie (Hattie, 2009).

Specyficzna cechg organizacji lekeji cha-
rakterystyczng dla lekcji jezykow obcych
jest czas spedzany na komunikacji ucz-
nia z nauczycielem i uczniéw miedzy sobg
w jezyku obcym. Badania wskazujg, ze im
czesciej nauczyciele uzywajg jezyka obcego,
tym czesciej uczniowie postuguja si¢ nim na
lekcji (Enever, 2011; Gajewska-Dyszkiewicz
iin., 2012). Ze wzgledu na z reguly ograni-
czony kontakt uczniow z jezykiem obcym
poza szkola w wielu krajach europejskich,
zalecenie maksymalizowania uzycia jezyka
docelowego na lekgji jest bardzo pozadane
(Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2013). Niewy-
korzystany tym samym pozostaje potencjat
tkwigcy w ¢wiczeniu mowienia w interak-
¢ji miedzy uczniami, ktérego pozytywny

zwigzek z efektywnoscig nauczania jezy-
kéw obceych jest dobrze udokumentowany
(Adams, 2005; Hughes, 2002). Ponadto
wazne jest rdOwniez zmotywowanie uczniow
do angazowania si¢ w nauke, kluczowego ele-
mentu dla nauki stownictwa (Avila i Sadoski,
1996; Brown i Perry, 1991; Fraser, 1999).

Jak wynika z badania ESLC, w polskich
szkotach dominuje nauka sfownictwainauka
czytania. Wyraznie mniej czasu poswigca si¢
na nauke pisania (Gajewska-Dyszkiewicz
iin., 2012) juz od I etapu edukacji (Muszynski
iin., 2015), poprzez kolejne etapy ksztalcenia
(Gajewska-Dyszkiewicz iin., 2015; Paczuska,
Kutytowska, Gajewska-Dyszkiewicz, Ellis
i Szpotowicz, 2014) az po szkote ponad-
gimnazjalng (Gajewska-Dyszkiewicz i in.,
2013). Pewne zaniepokojenie budzi jednak
¢wiczenie stownictwa i konstrukeji grama-
tycznych w oderwaniu od naturalnego prze-
twarzania jezyka. Mozna wiec mie¢ pewne
obawy, czy zmudne wykonywanie ¢wiczen
z podrecznika (najczesciej uzywana pomoc
dydaktyczna na lekcjach jezyka angielskiego
w Polsce; Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2013)
prowadzi do faktycznego sukcesu w opano-
waniu §rodkow jezykowych.

Osobng kwestig jest maly nacisk w pol-
skiej szkole na ¢wiczenie mowienia i nie-
wlasciwe planowanie juz przeprowadzanych
¢wiczen. Zdecydowanie zbyt rzadko sg wyko-
rzystywane metody pracy uczniéow w parach
igrupach, a zbyt czesto uczniowie méwig na
lekcji jedynie odpowiadajac (i to jednym sto-
wem lub zdaniem) na bezposérednie pytanie
nauczyciela (Gajewska-Dyszkiewicz, 2012;
Muszynski i in., 2015).

Podsumowujac wplyw nauczyciela na
efektywno$¢ nauczania, nalezy stwierdzic,
ze znacznie wieksze znaczenie niz formalne
charakterystyki wyksztalcenia nauczyciela
i zdobyte przez niego kwalifikacje peda-
gogiczne, maja jego rzeczywiste umiejet-
noéci kierowania procesem dydaktycznym
i wiedza na temat odpowiedniego doboru
¢wiczen. Robert Pianta wyréznil zdolnos¢
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nauczyciela do emocjonalnego wsparcia
ucznioéw (emotional support), zorganizowa-
nia produktywnej nauki w klasie (classroom
organziation) oraz wspomagania nabywania
wiedzy przez uczniéw (instructional support)
jako trzy najwazniejsze wymiary, opisujace
efektywno$¢ pracy nauczyciela (Pianta i in.,
2008). Mozna do nich doda¢ wiedze o wlas-
ciwym wykorzystaniu TIK, modelowaniu
jezykowym oraz (meta)strategiach uczenia
sie jezyka - jako szczegdtowych umiejetnos-
ciach odpowiadajgcych przemianom wspol-
czesnego Swiata.

Czynniki organizacyjne

Zajecia dodatkowe. Cechg mogaca mie¢
specyficzny wplyw na nauczanie jezykow
obcych, moze by¢ udziat szkoty w miedzy-
narodowej wymianie uczniow oraz orga-
nizowanie imprez po$wieconych jezykom
obcym (np. Dzien Jezykow). Aktywnos¢
szkoty daje uczniom mozliwo$¢ zapozna-
nia sie z kultura krajow jezyka docelowego,
otwiera pole do pracy z jezykiem w nowym,
konkretnym kontekscie (np. przygotowa-
nie akademii na Dzien Jezykow), promuje
uzycie jezyka obcego w bardziej naturalnej
sytuacji i bardziej uzytkowej funkcji. Pol-
skie szkoty do$¢ chetnie organizujg dodat-
kowe aktywnosci, jednak zaangazowanie
W nie ucznidéw jest wciagz niewystarczajace
- w ostatnich latach potowa uczniéw nie
uczestniczyta w zadnej tego typu imprezie
(Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2013).

Jeszcze mniejszym powodzeniem ciesza
sie programy umozliwiajace uczniom auten-
tyczng komunikacje w jezyku obcym z jego
rodzimymi uzytkownikami (np. Comenius,
Erasmus, e-Twinning). Jedynie nieco ponad
20% ucznidéw i nauczycieli w ciggu ostatnich
trzech lat uczestniczylo w wycieczce szkolnej
do krajow jezyka docelowego, byto na wymia-
nie jezykowej lub goscito u siebie uczniow
i nauczycieli z innych panstw (Gajewska-
-Dyszkiewicz i in., 2013). Jak pokazaty

badania przeprowadzone wérdd nauczycieli
trzecich klas szkoly podstawowej, jedynie
niecale 9% uczniow uczestniczyto w jakim-
kolwiek migedzynarodowym projekcie daja-
cym mozliwo$¢ kontaktu z rodzimymi
uzytkownikami jezyka angielskiego (Szpo-
towicz, 2013; Szpotowicz i in., 2014).

Jednym z czesto dyskutowanych czynni-
kéw majacych podnie$¢ osiggniecia uczniow
s3 wyjazdy zagraniczne. Jakkolwiek brakuje
jednoznacznych dowodéw wskazujacych,
ze pobyt za granicg prowadzi do wzrostu
osiggniec jezykowych w stosunku do grupy
pozostajacej w kraju (Collentine, 2004; Col-
lentine i Freed, 2004; Gu, 2014), to wiele
badan wskazuje, ze warunkiem wstepnym
odniesienia korzysci z wyjazdu zagranicz-
nego jest odpowiednio wysoki poziom jezyka
obcego, sprawno$¢ pamieci roboczej oraz
poswigcenie duzej liczby godzin na postu-
giwanie si¢ jezykiem obcym (Freed, Segalo-
witz i Dewey, 2004; Segalowitz i Freed, 2004).
Wigkszo$¢ autorow akcentuje koniecznosé
oddzielania w badaniach grup ucznidw,
ktoérzy uzywali jezyka obcego z rdzng inten-
sywnoscig i w roznych kontekstach (przeglad
w: DeKeyser, 2007).

b paned

Obraz wylaniajacy sie z przegladu badan
dotyczacych szkolnych czynnikéw efektyw-
nosci ksztalcenia jezykdéw obcych pokazuje,
ze badajac efektywnos¢ nauczania jezykow
obcych, nalezy naprawde szczegdélowo
pozna¢ proces dydaktyczny, poniewaz wiele
z oczywistych, wydawatoby sie, zmiennych
wplywajacych na wyniki uczniéw oka-
zuje si¢ nie mie¢ z nimi zwigzku. Wiedza
na temat efektywnosci ksztalcenia zawsze
musi by¢ skontekstualizowana, a bada-
nia w tym zakresie muszg bra¢ pod uwage
wszelkie subtelnosci procesu nauczania
oraz wykorzystywaé nowe metody badaw-
cze (np. obserwacja, analiza transkrypcji,
wywiady poglebione), by doglebnie pozna¢
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i opisa¢ skomplikowane zaleznosci, wptywa-
jace na sukces edukacyjny ucznia.

Warto zauwazy¢, ze wiekszos¢ rozwazan
nad poszczegdlnymi czynnikami prowadzi
do wniosku, ze powodzenie procesu dydak-
tycznego zalezy od specyficznych umiejetno-
$ci nauczyciela oraz od odpowiedniego przy-
gotowania uczniéw do recepciji jego pracy.
Obraz jaki wylania sie z tych badan kaze
wieksza uwage przywigzywaé do szczego-
tow pracy szkoty, pokazujac, Ze czesto kosz-
towne i szeroko zakrojone zmiany nie musza
prowadzi¢ do wzrostu efektywnosci calego
systemu. Dzialanie takie odnosza najlepsze
skutki wraz z polgczeniem ich z dbaloscig
o efektywna prace nauczyciela i szkoty.

Pozaszkolne czynniki
efektywnosci ksztalcenia

Do drugiej grupy czynnikéw wplywaja-
cych na efektywnos¢ ksztalcenia zalicza sie
predyspozycje uczniéow i warunki srodowi-
skowe, w jakich wzrastaja.

Czynniki psychologiczne

W badaniach duze znaczenie przypi-
suje sie cechom psychologicznym, takim
jak zakres pamieci roboczej, poziom inte-
ligencji, uzdolnienia muzyczne czy moty-
wacja. W literaturze tradycyjnie zwyklo si¢
okresla¢ cechy majgce wplyw na uczenie si¢
jezykdw obceych, jako ,,zdolnosci jezykowe”
(language aptitude), ale zakres cech wcho-
dzacych w sktad owych zdolnosci, zmieniat
sie w zaleznosci od koncepcji. John Carroll
(1962) wyrdznil cztery komponenty zdol-
nosci jezykowych: kodowanie fonetyczne
(phonetic coding), opisujace zdolnos¢ do
segmentacji dzwiekdw i kojarzenia ich
ze znaczeniem; wrazliwo$¢ gramatyczng
(grammatical sensitivity), opisujaca zdol-
no$¢ do dostrzegania funkcji, jakie petnia
poszczegdlne wyrazy i struktury; uczenie sie
pamieciowe (rote learning), czyli zdolnos¢

do zapamietywania zdarzen, wyrazow
poprzez ich powtarzanie oraz uczenie sie
indukcyjne (inductive learning), definio-
wane jako umiejetno$¢ do dostrzegania
prawidtowosci rzadzacych zdarzeniami
i obiektami w $rodowisku. W pézniejszych
pracach uczenie si¢ indukcyjne i uczenie si¢
przez powtarzanie bywaly rozumiane jako
umiejetnosci opisujace zdolnos¢ do uczenia
sie w ogole, niezwigzane specyficznie z ucze-
niem sie¢ jezykdéw obcych (Skehan, 1989).

W centrum indywidualnych zdolnosci
jezykowych znalazla si¢ pamie¢ robocza,
a szczegoOlnie jej podsystem powigzany
z przetwarzaniem fonetycznym - petla fono-
logiczna (phonological loop; Baddeley, 2003).
Zwigzek liczby elementdéw, ktére mogg by¢
przechowywane w pamieci roboczej (tzw.
zakres pamieci roboczej; working memory
span), jak réwniez zdolno$¢ do przetwarza-
nia owych elementow z efektywno$cia nauki
jezykdéw obceych, jest dobrze udokumento-
wany (Ando i in., 1992; Baddeley, Papagno
i Vallar, 1988; Papagno, Valentine i Badde-
ley, 1991; Papagno i Vallar, 1992; Service,
1992). Co ciekawe, udokumentowany zwia-
zek dotyczy nie tylko rozumienia ze stuchu
(Daneman i Merikle, 1996), lecz takze ucze-
nia si¢ nowych stéw i rozumienia zaleznosci
syntaktycznych. Zalezno$¢ miedzy pamiecia
roboczg a zdolno$ciami jezykowymi wydaje
sie bezsporna, jednak aktualne pozostaje
pytanie o to, ktory z podsysteméw pamieci
roboczej, czy tez ktory z proceséw w ramach
tych podsystemow, jest specyficznie zwig-
zany z uczeniem sie jezykéw obcych, a ktdre
sg zwigzane z efektywnoscig uczenia si¢
dowolnego materiatu.

Ze wzgledu na silng korelacje pamieci
roboczej z inteligencja ptynna (fluid intel-
ligence) takie pytanie nie jest bezzasadne
(Engle, Laughlin, Tuholski i Conway, 1999).
Obecnie przewaza poglad, Ze efektywna seg-
mentacja dZzwiekéw mowy, zdolnos¢ do ich
przechowywania, przetwarzania oraz trwa-
tego zapamietywania ich znaczenia — a wiec
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procesy zwigzane z podsystemem petli fono-
logicznej — odgrywaja kluczowa role w ucze-
niu si¢ jezykdéw obeych, przy czym rola ta jest
wazniejsza w uczeniu si¢ jezyka niz innych
dziedzin wiedzy (Baddeley, 2003).

W kontekscie uczenia sie jezykow obcych
bada si¢ najczesciej zdolno$¢ do dostrzega-
nia i przewidywania prawidel morfologii
jezyka (Plaut i Gonnerman, 2000; Treffers
Daller i Ziyan, 2015). W swoich badaniach
Ram Frost i wspdtpracownicy dowiedli, ze
zdolno$¢ do uczenia si¢ statystycznego (sta-
tistical learning), polegajaca na dostrzeganiu
wspotwystepowania pewnych zjawisk w §ro-
dowisku i przyswajaniu sobie tych zalezno-
$ci celem sprawniejszego funkcjonowania,
istotnie wptywa na wyniki badanych oséb
w tescie znajomosci stownictwa, przy czym
wplyw ten jest niezalezny od pamieci robo-
czej i inteligencji (Frost, Siegelman, Narkiss
i Afek, 2013). Badania nad uczeniem sie sta-
tystycznym stanowig uzupelnienie i rozsze-
rzenie badan nad pamiecig robocza i moga
pomodc w odseparowaniu procesow specy-
ficznych dla nauki jezykow obcych od istot-
nych dla uczenia sie w ogoéle.

Kolejnym czynnikiem popularnie uwa-
zanym za sprzyjajacy nauce jezykow obcych
jest posiadanie tzw. ,stuchu” muzycznego
i ogélne umuzykalnienie. W swoich bada-
niach James Posedel i wspotpracownicy
pokazali, ze formalna edukacja muzyczna
rzeczywiscie jest zwigzana z poprawng
wymowg w jezyku obcym. Podobnie jak
w badaniach Frosta, efekt ten okazal sie nie-
zalezny od wptywu pamieci roboczej (Pose-
del, Emery, Souza i Fountain, 2011). Popu-
larne przekonanie o zwiazku muzykalnosci
z dobrg wymowa w obcym jezyku znajduje
wiec co raz solidniejsze oparcie w danych
empirycznych. Aktualne jest natomiast pyta-
nie, czy trening muzyczny, oprocz wymowy,
jest tez zwigzany z innymi umiejetnosciami
jezykowymi (Posedel i in., 2011). Badania
Roberta Slevca i Akiry Miyakego wskazuja,
ze umiejetnos$ci muzyczne s3 powiazane

zardwno z produkcjg i recepcja mowy, jak
tez z rozumieniem skfadni, a nawet ze zna-
jomosciag stownictwa (Slevc i Miyake, 2006),
cho¢ te ostatnie zwigzki sg prawdopodobnie
mediowane przez pamiec roboczg.

Kluczowym czynnikiem jest réwniez
motywacja uczniow, ich postawy wzgledem
nauczanego jezyka oraz zainteresowanie do
dalszej pracy (Harackiewicz, Smith i Prini-
ski, 2016). Jezyki obce s3 jednymi z najbar-
dziej lubianych przez uczniéw przedmiotow
w polskiej szkole (Gajewska-Dyszkiewicz
i in., 2013), jednak mozna zaobserwowa¢
pewien spadek pozytywnego afektu uczniow
na kolejnych etapach edukacji (Muszynski
iin., 2015). By¢ moze ma na to wplyw sche-
matyczny przebieg lekcji jezykow obcych
w wiekszoséci polskich szkét (Gajewska-
-Dyszkiewicz i in., 2015; Muszynski i in.,
2015). Tutaj warto ponownie zaakcentowac
role nauczyciela, ktérego dziatania na lek-
cji majg kluczowe znaczenie dla rozbudze-
nia i utrzymania zainteresowania uczniow
(Harackiewicz i in., 2016).

Czynniki spoleczno-demograficzne

Indywidualne zdolno$ci ucznia sg powia-
zane z cechami $rodowiska pozaszkolnego.
Badania nad warunkami do nauki, jakie
dziecko ma w domu, sg w centrum zainte-
resowania wielu cyklicznych, miedzynaro-
dowych projektéw badawczych (np. PISA).
Jak pokazujg badania, wazng role w proce-
sie przyswajania jezyka obcego odgrywa
znajomos$¢ owego jezyka przez rodzicow
ucznia. Duze znaczenie majg rowniez ich
postawy wzgledem niego. Jesli dziecko uczy
sie w szkole jezyka, ktéry znaja jego rodzice,
to uzywajg go w kontaktach towarzyskich
i zawodowych, uwazaja za przydatny
inotuja srednio lepsze wyniki w jego nauce.
Czesto podkreslanym czynnikiem maja-
cym wplyw na wyniki ucznidw, jest status
spoteczno-ekonomiczny rodzicéw lub ich
pozycja zawodowa (HISEL np. OECD, 2013,
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zob. tez: Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2015;
Muszynski iin., 2015). Jednak z niektérych
badan wynika, ze w przypadku jezyka
obcego znaczenie tej zmiennej zmniejsza
sie, jesli kontroluje si¢ znajomos¢ naucza-
nego jezyka przez rodzicéw ucznia (Szpo-
towicz iin., 2014).

Interesujace wyniki na temat roli rodzi-
cow w efektywnej nauce jezykéw obcych
przez ich dzieci uzupelniajg badania nad
odziedziczalno$cig potencjatu do nauki jezy-
kow obcych. Philip Dale i wspolpracownicy,
ktérzy uzyli klasycznej metody poréwnywa-
nia wynikow bliznigt jedno- i dwujajowych,
twierdzg, ze owa odziedziczalno$¢ zdolnosci
do nauki jezykow obcych jest bardzo wysoka
(Dale, Harlaar, Haworth i Plomin, 2010).
Natomiast rola srodowiska wspélnego (czyli
domu rodzinnego), nie tylko jest mniejsza
od roli czynnikéw genetycznych, lecz takze
niemal dwukrotnie mniejsza niz $rodowi-
ska specyficznego (np. szkoty). Badania tego
zespolu pokazuja tez, ze poziom umiej¢tno-
$ciw pierwszym jezyku pozwala do pewnego
stopnia przewidzie¢ poziom w jezyku obcym
(umiejetnosci w jezyku ojczystym wyjasniaja
okolo 25% wariancji w jezyku obcym). Kolej-
nym ciekawym wynikiem jest brak zwigzku
miedzy $rodowiskiem wspolnym wplywa-
jacym na poziom w jezyku ojczystym i na
wyniki wjezyku obcym. Oznacza to, Ze inne
czynniki $rodowiska rodzinnego wplywaja
na umiejetnos¢ postugiwania sie jezykiem
pierwszym, a inne jezykiem drugim (Dale
iin., 2010).

Czynniki kulturowe

Duze znaczenie ma réwniez uzycie
jezyka obcego przez uczniow poza szkolg
(Lindgren i Mufioz, 2012). Wyzsze wyniki
notuj3 uczniowie uczeszczajacy na zajecia
dodatkowe z jezykow obcych (korepetycje,
szkola jezykowa; Enever, 2011; Gajewska-
-Dyszkiewicz i in., 2015; Muszynski i in.,
2015; Szpotowicz i in., 2014), a takze majacy

czesty stycznos¢ z obcojezycznymi filmami
ogladanymi bez dubbingu czy lektora (Kup-
pens, 2010; Lefever, 2010).

Podsumowanie

Dokonany przeglad literatury wskazuje,
ze aby pozna¢ wplyw czynnikow szkolnych
i pozaszkolnych, nalezy przeprowadzi¢
szczegdlowe badania, najlepiej ,wewnatrz”
klasy szkolnej (np. badania obserwacyjne,
analiza transkrypcji lekeji itd.). Kluczowa
role w efektywnym nauczaniu jezyka obcego
w szkole odgrywa przygotowanie nauczy-
ciela do przekazywania wiedzy uczniom.
Wydaje sie, zZe kwestia powinna zajmowaé
wiecej miejsca w badaniach i debacie na
temat efektywnosci nauczania (takze jezy-
kéw obceych). Problematyka ksztalcenia
nauczycieli jezykow obcych, ewaluacji ich
pracy oraz powigzania jako$ci nauczania
z awansem zawodowym s3 zagadnieniami,
ktore zaréwno na $wiecie, jak i w Polsce
oczekujg jeszcze na konstruktywne roz-
wigzanie. Przygotowanie nauczycieli jest
jednak bardzo wazne, poniewaz zmienne
bedace potencjalnie silnymi predyktorami
wynikéw edukacyjnych ucznidéw (np. sto-
pien awansu zawodowego nauczyciela, staz
pracy) okazujg sie nieistotne, a na pierwszy
plan wysuwa si¢ wlasciwe zarzadzanie pro-
cesem dydaktycznym w klasie oraz nalezyte
wykorzystanie udogodnien technicznych
iorganizacyjnych (np. TIK, mata liczebno$¢
oddzialow, wczesne rozpoczecie nauki).
Duze znaczenie w procesie przyswajania
jezykow obcych majg rowniez indywidu-
alne predyspozycje ucznia, w znacznej mie-
rze odziedziczalne, na ktore szkota nie ma
wplywu. Tym bardziej nalezy skupi¢ si¢ na
badaniu problematyki indywidualizowania
nauczania oraz na zarzgdzaniu procesem
nauczania w grupach o zréznicowanym
poziomie umiejetnosci.

Wazng role odgrywa ponadto przekaz
medialny (radio, telewizja). Wptyw kontaktu



PRZEGLAD BADAN NAD SZKOLNYMI I POZASZKOLNYMI UWARUNKOWANIAMI NAUCZANIA 93

z jezykiem obcym poza szkol jest nieba-
gatelny, a oferta programéw do nauki jezy-
kéw oraz programéw w oryginalnej wersji
jezykowej ma réwniez wplyw na osiaggnie-
cia uczniow. Nic nie stanowi wszak lepszej
szkoty jezykowej niz codzienny, regularny
kontakt z jezykiem obcym i jego uzytkow-
nikami.
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Review of research on school-related and individual factors of foreign languages teaching and learning effectiveness

Many variables are related to success in foreign language teaching and learning. School characteristics as well as pupils’
individual traits are both analysed in this paradigm. Yet, research results are often ambiguous. The aim of the article
is to review the research on the effectiveness of foreign language teaching and learning. Special attention is devoted to
school-related characteristics, as research on this topic is often less accessible than on individual characteristics. The

results of the analyses points to teacher pre- and in-service training as one of the essential factors enhancing educational
effectiveness.

KeywoRrps: foreign language teaching and learning, English as a foreign language, education, educational effectiveness
research, foreign languages at school, language aptitude, second language acquisition.



