Pawet Sobkowiak

Uniwersytet im. Adama Mickiewicga, Poznat

JAK OKRESLIC POTRZEBY
JEZYKOWE PRACOWNIKOW
W MIEJSCU PRACY

Abstract

Globalization of business and use of English in corporations as lingua
franca has resulted in growing demand for Business English courses in the
workplace. This article tries to present a concise profile of an adult lan-
guage learner in a broader context of adult education and the implications
for the Business English classtoom. The claim is made that if we want to
provide tailor-made courses for employees in companies a thorough anal-
ysis of their language needs should be carried out first. Explicitly dis-
cussed here are the types of adult learner needs in the business context
and the methodology which may be employed in determining them.

1. Wprowadzenie

W kontekscie wymogow uczenia si¢ przez cale zycie, jakie narzucita nam globa-
lizacja, edukacja doroslych zyskata na znaczeniu, w tym takze nauczanie jezykow
obcych tej grupy uczniéw. Osoby dorosle, tak jak tradycyjni uczniowie w wieku
szkolnym czy studenci, moga mie¢ bardzo rézna motywacje do nauki jezyka
obcego: niektérzy ucza si¢ go dla przyjemnosci, inni w ramach rozwoju zawo-
dowego, w zwigzku ze zmiang miejsca zamieszkania lub tez z powodéw rodzin-
nych. Uczenie si¢ i nauczanie jezykow w tym segmencie moze przybieraé rézne
formy, np. tradycyjnych kurséw wieczorowych, szkolenia w pracy, zaje¢ w pry-
watnych szkotach jezykowych, a dzigki olbrzymiemu postgpowi technologii
informatycznych i coraz powszechniejszemu dostgpowi do sieci, takze na odle-
glo$§¢é, w postaci treningu online (e-/earning).

Znaczenie ustawicznego ksztalcenia dla podnoszenia konkurencyjnosci
na rynku pracy dostrzegaja réwniez firmy, ktore bardzo czesto decyduja si¢ na
oplacanie zaje¢¢ jezykowych dla swoich pracownikéw, §wiadomych tego, iz ich
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kompetencje jezykowe moga w istotny sposob wplywac na zwickszenie zyskdw
przedsiebiorstwa. Doskonalenie kadr pracowniczych odbywa si¢ w polaczeniu z
realizacja celéw organizacji 1 jest powiazane z jej celami strategicznymi, w od-
réznieniu od edukacji dorostych, nastawionej na osiagnigcie celéw indywidual-
nych jednostki. Cho¢ nie jest sensu stricte subdyscypling edukaciji doroslych, ma
z nia wiele wspolnego. Rosnace zainteresowanie dorostych ustawicznym ksztal-
ceniem rodzi wiec konieczno$§é poszerzenia programéw ksztalcenia nauczycieli
o modul zwiazany z nauczaniem doroslych, w tym umiejetno$¢ projektowania
kurséw jezykowych, takze nauczanych dla celéw profesjonalnych czy zawodo-
wych, dla tej grupy uczacych si¢. Celem niniejszego tekstu jest przedstawienie
kroétkiej charakterystyki uczestnikéw zaje¢ jezykowych w firmie, oméwienie
rodzajéw ich potrzeb, sposobow ich okreslania oraz implikacji dla tworzenia
programoéw kurséw nauczanych w miejscu pracy.

2. Krotka charakterystyka uczestnikéw kursu jezykowego i nauczyciela
w zaktadzie pracy

Cho¢ powszechnie uznaje si¢ dzi§ potrzebe dostosowania programow kurséw
jezykowych do potrzeb ich uczestnikéw, w warunkach szkolnych jest to niezwy-
kle trudne. Z jednej strony, uczniowie czegsto nie potrafia okredli¢ swych po-
trzeb, z drugiej, nauczyciel musi realizowaé zatozenia tzw. Podstawy programo-
wej 1 przygotowywac uczniow do zdawania réznego rodzaju egzamindéw, co w
duzym stopniu ogranicza jego mozliwo$¢ wyboru nauczanych tresci. W przy-
padku oséb doroslych wspomniane ograniczenia nie istnieja — korzystajac z
szerokiej gamy narzedzi mozna dos¢ precyzyjnie okresli¢ ich potrzeby jezykowe
i tak zaprojektowac kurs jezykowy, by spetniat oczekiwania uczestnikow.

Knowles, Holton 1 Swanson (2009: 42) twierdza, iz dorosli zwykle posiadaja
motywacj¢ do uczenia si¢ (bardziej wewnetrzna niz zewnetrzng), gdyz maja uswia-
domione potrzeby i zainteresowania, ktore uczenie si¢ moze zaspokoi¢. Maja
poczucie odpowiedzialnosci za wlasne zycie i podejmowane decyzje, sa wigc go-
towi do uczenia sig, jednak tylko tych rzeczy, ktore sg im potrzebne do osiagnigcia
wlasnych celéw. Jesli wiec majg by¢ poddani szkoleniu, musza wiedzie¢ dlaczego.
Dorodli maja silng potrzebe kierowania soba, a edukacja jest dla nich procesem
rozwijania i zwigkszania poziomu kompetenciji, umozliwiajacych osiagniecie pel-
nego potencjatu zyciowego. Nalezy pamicgtad, iz w edukacji dorostych mamy do
czynienia z osobami, ktére podejmujg kolejna aktywno$¢ edukacyjna posiadajac
wigkszy i bardziej zréznicowany bagaz doswiadczen, wiedze ogdlna, a czesto takze
znajomos$¢ jednego lub kilku jezykéw obcych, opanowanych w réznym stopniu,
majac tym samym okres§lone oczekiwania zwigzane ze sposobem prowadzenia
zaje. Wszystko to moze stanowi¢ ich olbrzymi kapital i utatwiac¢ nauke.

Na poziomie kognitywnym dorosli sa grupg jeszcze bardziej réznorodng
niz uczniowie, z jakimi spotykamy si¢ w szkole, gdyz réznice indywidualne mig-
dzy ludZzmi poglebiaja si¢ z wiekiem. Preferowane przez nich sposoby uczenia
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si¢ tworzg szerokie spektrum — niektérzy sa wzrokowcami, inni stuchowcami,
jedni wola indukcje od dedukcji, koncentrujq si¢ na catosci lub czesciach, szuka-
ja réznic albo podobiefistw, przetwarzaja informacje w sekwencjach lub réwno-
legle. Profil kazdego ucznia, takze doroslego, jest zwiazany z jego indywidual-
nym zestawem strategii uczenia si¢ — kazdy reaguje inaczej na okreslony zestaw
metod czy technik nauczania. Jesli chcemy maksymalnie dostosowaé tres¢ i for-
me zaje¢ do oczekiwan ich uczestnikéw, musimy im zatem dostarczy¢ jak naj-
szerszej oferty w zakresie ekspozycji jezykowej i réznorodnych form pracy. W
programie zaje¢ powinny znalez¢ si¢ elementy wykltadu, elementy zajeé warszta-
towych, prezentacje czy dyskusje. Jednoczesnie uczestnikéw nalezatoby anga-
zowaé w rézne dzialania, takie jak odgrywanie rél, symulacje, demonstrowanie
czy interakcje (Suchodolski, 2003).

Przy projektowaniu zaje¢ dla dorostych nalezy pamigtaé takze o zmien-
nych afektywnych. Niektorzy wola pracowaé samodzielnie, inni w parach. Jedni
oczekuja pochwaly za wlozony wysitek, inni jedynie za konkretne efekty. Jedni
chea by¢ poprawiani, innych to deprymuje. Bystry nauczyciel powinien usta-
wicznie monitorowac swoich dorostych uczniéw i odpowiednio dopasowywac
metody i techniki pracy na zajeciach oraz dostosowywaé swoje zachowania do
potrzeb afektywnych swoich uczniéw. Powinien tez starac si¢ utrzymywac na
niskim poziomie filtr afektywny (Knowles, Holton i Swanson, 2009).

W przypadku nauczania jgzyka obcego dorostych, ktére najczesciej,
zgodnie z ich zyczeniem uczestnikéw, przyjmuje formule kursu jezyka dla celow
profesjonalnych czy zawodowych, jezyk jest przede wszystkim $rodkiem do
osiagni¢cia celéw pozajezykowych, np. w przypadku kurséw prowadzonych w
firmie — przygotowania kursantéw do prowadzenia negocjacji, zebrania czy
przedstawiania prezentacji. Zadaniem treningu jezykowego w miejscu pracy jest
przygotowanie uczestnikéw do uzywania nauczanego jezyka w ich §rodowisku
zawodowym. Nauka polega czgsto na opanowaniu strategii i sprawnosci jezy-
kowych oraz slownictwa specjalistycznego, ktére sa potrzebne w okreslonych
sytuacjach jezykowych, ktére narzuca miejsce pracy (Crosling i Ward, 2002;
Vandermeeren, 2005).

W zwiazku z upowszechnieniem 1 zintensyfikowaniem nauczania jezykéw
obcych w polskich szkolach po roku 1989, szczegélnie jezyka angielskiego,
uczestnicy kurséw jezykowych prowadzonych w przedsigbiorstwach najczgscie;
postuguja si¢ nim na poziomie B1 lub B2, a nawet C1. Nastawienie na konkret-
ne potrzeby uczacych si¢ powoduje powstawanie kurséw rozwijajacych okreslo-
ne sprawnosci czy podsystemy jezyka, np. kurs dla telefonistek bedzie zoriento-
wany na rozwijanie sprawnosci rozumienia ze stuchu i méwienie oraz poprawna
wymowe i poszerzanie stownictwa, za$ kurs dla sekretarek — rozumienie ze slu-
chu i pisanie, ze szczegdlnym uwzglednieniem poprawnosci gramatycznej oraz
rozwijanie znajomosci stownictwa. Zaleta takich kurséw jest niewatpliwie odej-
$cie od teoretycznego opisu jezyka i koncentrowanie si¢ na celach pragmatycz-
nych. Ponadto cele nauczania staja si¢ bardziej konkretne i tatwiejsze do osia-
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gniecia dla uczestnikow, nie musza oni opanowaé jezyka w cato$ci. Warto tez
zauwazyc, iz sam rejestr jezykowy danej dyscypliny, chociaz istotny, nie jest jednak
najwazniejszy w programie takiego kursu. Réwnie wazna staje si¢ znajomo$c¢ regut
dyskursu charakterystycznych dla danej dyscypliny, regul socjolingwistycznych
oraz strategii komunikacyjnych i realiéw kulturowych, gdyz jezyk jest traktowany
jako natrzedzie shuzace komunikacji (Long, 2005a; Taillefer, 2007).

W pracy z dorostymi odchodzi si¢ od nauczania jedynie okreslonych
struktur gramatycznych czy stownictwa, a wigc podejscia z dotu do gory (bottom
— up approach) na rzecz przekazywania okreslonych tresci (7op — down approach)!.
Uczenie si¢ jest postrzegane jako proces dociekann umystowych, stad nauczyciel
powinien wykorzystywac réznorodne metody 1 techniki pracy, umozliwiajace
uczacym si¢ angazowanie sie w proces uczenia sie, co zreszta stosowali juz wiel-
cy nauczyciele starozytnosci — Konfucjusz, Arystoteles, Sokrates czy Platon,
nauczajacy przeciez doroslych.

Istotnym komponentem znajomosci jezyka fachowego jest posiadanie
wiedzy specjalistycznej z danej dziedziny. Uczestnikéw kurséw jezykowych
prowadzonych w firmie mozna podzieli¢ na dwie kategorie: najczesciej sa nimi
fachowcy w swojej dziedzinie (job-experienced learners), albo stazysci, pracownicy
od niedawna pracujacy czy przekwalifikowujacy sie, czyli osoby posiadajace
wiedzg specjalistyczna w stopniu niewielkim (low-experienced learners) (Ellis 1 John-
son, 1994). Ci pierwsi to osoby z okreSlonym doswiadczeniem zawodowym,
posiadajace wysoko rozwinieta kompetencje pojeciowa w jezyku ojczystym,
ktéra chea uzupetnié o niezadowalajaca lub brakujaca kompetencig jezykowa. Ci
kompetentni fachowo uczniowie-eksperci beda czesto w klasie Zrédtem frustra-
¢ji i niepewnosci nauczyciela, ktéry z kolei nie posiada najczesciej znajomosci
danej dyscypliny. Druga grupe kursantéw tworza mlodzi pracownicy, ktérzy nie
zdazyli jeszcze zdoby¢ rozleglej wiedzy i doswiadczenia w okreslonej dziedzinie.
Podnoszenie przez nich kompetencji jezykowych jest zwykle czescia podnosze-
nia kwalifikacji zawodowych. Nauka jezyka w ich przypadku jest polaczona z
poznawaniem nowego $rodowiska zawodowego. Obie grupy lacza bardzo jasno
sprecyzowane cele jezykowe, co jak juz wspomniano, zdecydowanie ulatwia
ulozenie programu kursu.

Obecnosé na zajeciach jezykowych w firmie uczniéw z doswiadczeniem
zawodowym rodzi mozliwosé odwolywania si¢ do ich wiedzy i do§wiadczenia, co
zwigksza jednoczesnie ich motywacje do nauki i zaangazowanie w proces dydak-
tyczny. Od nauczyciela wymaga to jednak zaakceptowania innej koncepcji wlasnej
roli — na kursach jezyka nauczanych dla celéw profesjonalnych czy zawodowych

I Gléwnym zalozeniem nauczania opartego na okreslonych tresciach (content-based
teaching) jest konstruowanie programéw w opatciu o nie, a nie o formy jezykowe, funk-
cje, sytuacje czy poszczegblne sprawnosci. Znawcy problemu twierdza, iz kompetencje
komunikacyjng mozna zdoby¢ w trakcie procesu uczenia si¢ szczegétowych tematdw,
np. zwiazanych z biznesem (Brinton, Snow i Wesche 1989, Stryker i Leaver 2007).
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staje si¢ on dodatkowo partnerem i osobg wspierajaca uczestnikow w procesie
nauczania. Zdaniem Hutchinsona i Watersa (1987: 161), zadaniem nauczyciela
ESP nie jest bycie ekspertem w danej dziedzinie czy tez nauczanie jej sensu stricto.
Jego gtéwnym zadaniem jest organizowanie procesu nauczania i ulatwianie go
poprzez wspieranie uczniéw, co wymaga oczywiscie pozytywnego nastawienia do
nauczanej dyscypliny. Niestety, wielu nauczycieli nie potrafi zaakceptowaé roli
moderatora czy doradcy jezykowego, uwazajac, ze ogranicza ich ona do organiza-
tora 1 kontrolera, pozbawiajac ich nie tylko tradycyjnych narzedzi kontroli nad
grupa, lecz takze autorytetu zwigzanego z tradycyjna rola wszechwiedzacego eks-
perta. Taka postawa bardzo czgsto wynika z ich poczucia niepewnosci 1 bezradno-
$ci, co jest efektem stabego przygotowania merytorycznego.

Nauczyciel na kursach jezyka w miejscu pracy funkcjonuje réwnoczesnie
w roli ucznia, ustawicznie doksztalcajacego sig, nie tylko w zakresie specjali-
stycznych tresci, ale réwniez metod pracy z dorostymi. Zdaniem Suchodolskiego
(2003: 12) zasada motywowania do samoksztalcenia, od dawna obecna w reflek-
sji andragogicznej, powinna by¢ naczelna zasada stosowang prze nauczycieli
pracujacych z dorostymi.

Uczen na zajeciach jezykowych w firmie bedzie petnit role partnera, ktéra
moze przejawiac si¢ m.in. w uczestniczeniu w procesie jego przygotowania (anali-
za potrzeb, negocjacja celéw nauczania), petnieniu funkceji zrédia wiedzy przed-
miotowej podczas jego trwania, uczestniczeniu w ocenianiu wlasnych postepow,
czy wreszcie ocenianiu efektywnosci kursu z punktu widzenia realizacji zamierzo-
nych celéw. W dobrze przygotowanym kursie zaréwno nauczyciel, jak i uczniowie
sg uczestnikami procesu uczenia si¢ i nauczania. Uczen jako partner moze takze
odegrac istotng rolg¢ w dazeniu nauczyciela do poznania danej dziedziny.

3. Rodzaje potrzeb jezykowych dorostych, gléwne zalozenia ich
analizy i metodologia badania

Jak juz wspomniano, bieglos$¢ jezykowa pracownikéw determinuje dzi§ czesto
sukces ekonomiczny przedsicbiorstwa lub jego brak, znajomos¢ jezyka partnera
umozliwia optymalizowanie zyskow. Cho¢ powszechnie zacheca si¢ do uzywa-
nia na szeroka skale jezyka angielskiego jako Jngua franca, to jednak dostrzega si¢
istotne korzysci ze znajomosci jezyka rodzimego partnera, chocby w stopniu
ograniczonym, pozwalajacym na prowadzenie przynajmniej czgsci kontaktéw w
jego jezyku ojczystym. Powszechnie uwaza sig, iz adaptacja jezykowa, czyli po-
stugiwanie si¢ jezykiem ojczystym partnera ma pozytywny wplyw na przebieg
transakcji biznesowych 1 jest zdecydowanie najlepsza strategia, pozwalajaca ubic
interes (Cohen, 2001). Stad popyt na kursy takze innych jezykéw niz angielski
nauczanych dla celéw zawodowych.

Jak zauwaza Cohen (2001: 75) interesy migdzynarodowe mozna skutecz-
nie prowadzi¢ postugujac si¢ lingua franca jedynie wéwczas, gdy uzywa si¢ go w
spos6b mechaniczny (kulturowo zubozony), wasko zdefiniowany, zgodnie z
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jasno rozumianymi zasadami, stosujac ograniczone stownictwo, co jednak w
duzym stopniu ogranicza mozliwo$¢ nawiazania dobrych relacji pomiedzy part-
nerami. Wiara w to, iz istnienie jednego jezyka miedzynarodowego zagwarantuje
w pelni wzajemne zrozumienie 1 pokojowe wspoélistnienie narodéw jest mitem
siegajacym czasow biblijnej wiezy Babel. Komunikowanie si¢ na glebszych po-
ziomach, w sprawach skomplikowanych 1 waznych, wymaga czegos wiecej.
Rozwigzaniem tego problemu jest opanowanie przez pracownikéw kilku jezy-
kéw obceych czyli wielojezyczno$¢ (multilingnalism) lub réznojezycznosé (plurilin-
gualism), polaczone z rozwinieta kompetencja interkulturowa.

W dobie globalizacji biznesu wiele dziatan w firmie wymaga od pracow-
nikéw znajomosci jezykéw obeych. Potrzeby te okreslajg najczesciej czynniki
komercyjne, np. konieczno$¢ sprzedazy wilasnych towaréw za granice czy po-
trzeba wzigcia udzialu w miedzynarodowych targach. Czgsto tez uzywa sig jezy-
ka obcego w celu porozumiewania si¢ wewnatrz przedsigbiorstwa, np. w kontak-
tach z podlegltymi firmami-cérkami, ktére moga by¢ rozsiane po calym $wiecie.
Stad tez znajomos¢ jezykow obcych nie moze si¢ ograniczaé do umiejetnosci
znalezienia odpowiedniego slowa, wyméwienia go poprawnie, polaczenia z
innymi w zdanie, a dalej w spdjny tekst, ale musi obejmowaé réwniez $wiado-
mo$¢ kontekstu spoteczno-kulturowego?.

W takim kontekscie niezwykle wazne jest, aby nauczyciele jezykéw ob-
cych pracujacy z dorostymi, potrafili przeprowadzi¢ analiz¢ potrzeb, swoistego
rodzaju audyt jezykowy w przedsigbiorstwie. Jego celem bedzie z jednej strony
wskazanie stanowisk wymagajacych znajomosci jezyka obcego, okreslenie po-
trzebnych sprawnosci jezykowych poszczegdlnych pracownikéw i stopnia bie-
glosci jezykowej, z drugiej — ocena umiejetnosci jezykowych pracownikéw. Ze-
stawienie tych dwoch informacji pozwoli zaproponowaé zakres i forme szkole-
nia jezykowego dla danego przedsigbiorstwa.

Analize potrzeb mozna przeprowadzi¢ na wiele réznych sposéb. Ze
wzgledéw praktycznych powszechnie stosuje si¢ badanie ankietowe 1 wywiady.
Pierwsze przeprowadza si¢ stosunkowo latwo, cho¢ pytania otwarte czesto
trudno poddaja si¢ analizie. Jednak nawet starannie przygotowane kwestionariu-
sze pozwalaja otrzymac tylko subiektywne informacje dotyczace postrzegania

2 Kwestia dostosowania si¢ do okreslonych norm jest szczegdlnie klopotliwa w przy-
padku gdy partnerzy biznesowi postuguja si¢ jezykiem angielskim jako jezykiem obcym,
lingna franca — nie wiadomo woéwczas czy punktem odniesienia maja by¢ dla nich normy
brytyjskie, amerykanskie czy rodzime, jednego z partneréw. Istotnym ograniczeniem dla
obu stron jest wowczas ich ograniczona wiedza socjo-lingwistyczna i pragmatyczna.
Nierodzimi uzytkownicy jezyka czesto postuguja sie nim stosujac normy spoleczno-
kulturowe obowiazujace w ich jezyku ojczystym. Aby uniknaé nieporozumien uczestnicy
tego typu interakeji powinni na drodze negocjacji ustali¢, ktérych norm beda uzywac.
Najczesciej, w przypadku regularnych kontaktow, tworzy si¢ swoistego rodzaju sie¢, np.
producentéw czesci samochodowych, ktéra wyksztalca wiasny styl akceptowany przez
wszystkich jej cztonkéw. Najezesciej styl ten przekracza bariery jezykowe i kulturowe.
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przez badanych wiasnych potrzeb jezykowych. Ponadto procent zwrotu ankiet
jest zwykle niski. Dlatego dla ulatwienia analizy wynikéw najczesciej stosuje si¢
wywiady kwestionariuszowe — badani odpowiadaja na wczesniej przygotowane
pytania w obecnosci osoby przeprowadzajacej badanie, co umozliwia rozwianie
ewentualnych watpliwosci dotyczacych stawianych pytan w trakcie rozmowy. W
ankietach uzywa si¢ czesto réznych technik pomiarowych (np. skale porzadkowa
Likerta), dzigki czemu mozna podzieli¢ badanych na grupy o réznych opiniach
wobec konkretnych pytan.

Badajac potrzeby jezykowe pracownikéw zauwazymy, iz majg one dwa
wymiary: lo$ciowy, ujawniany przez pytania typu jak czesto jezyk czy konkretna
sprawnos¢ sg uzywane na co dzien w firmie 1 jako$ciowy, ktéry odkrywamy pyta-
jac o to, jakich kompetencji w zakresie uzycia jezyka obcego pracownicy potrzebu-
ja (Vandermeeren, 2005). Pytania te mozna zada¢ menadzerom, pracownikom
nizszego szczebla czy sekretarce. W sferze zainteresowan osoby przeprowadzaja-
cej audyt jezykowy znajda si¢ zatem: czestotliwo$¢ kontaktéw z kontrahentami
zagranicznymi, czestotliwo$é uzycia okreslonych sprawnosci jezykowych w tych
kontaktach, percepcja potrzeb jezykowych przez samych pracownikéow (na ile
znajomos¢ jezyka obcego pozwala im angazowacé si¢ w wykonywanie zadan, jakie
narzuca charakter kontaktéw 2z zagranicznymi partnerami biznesowymi, ktore
obszary stanowig zrédlo niepowodzet w tych kontaktach i co nalezaloby
uwzgledni¢ w planowanym szkoleniu jezykowym). Uzyskane odpowiedzi na pyta-
nia o charakterze iloSciowym pozwola na okredlenie potrzeb obiektywnych (np.
czestotliwosé kontaktow, albo obrot na okreslonym rynku). Odpowiedzi na pyta-
nia jako$ciowe sg subiektywne, w duzej mierze wynikaja z podejscia ankietowane-
go do uzywania w zyciu zawodowym jezyka obcego, jego przyswajania czy dosko-
nalenia (np. wizja menadzera dotyczaca poziomu kompetendji jezykowych jego
pracownikéw w duzym stopniu bedzie miata wplyw na podjecie decyzji o zorga-
nizowaniu szkolenia jezykowego lub nie). Skazuje to osobe¢ przeprowadzajaca
analiz¢ potrzeb na uzyskanie czesto sprzecznych odpowiedzi, co zdecydowanie
utrudni interpretacj¢ uzyskanych wynikéw.

Vandermeeren (2005: 162-163) stwierdza, iz uzycie wspomnianych wcze-
$niej obu typéw pytan jako swoistego rodzaju filtra, pozwala ujawni¢ trzy kolej-
ne rodzaje potrzeb w zakresie uzycie jezyka obcego w przedsi¢biorstwie: nie-
uswiadomione (wnconscious needs), obiektywne-niezaspokojone (objective unmet needs)
1 subiektywne-niezaspokojone (subjective unmet needs). Z potrzebami nieuswiado-
mionymi mamy do czynienia gdy np. menadzerowie do spraw sprzedazy twier-
dza, ze ich dzial nie potrzebuje pracownikéw ze znajomoscia konkretnego jezy-
ka, pomimo tego, iz majg oni regularne kontakty z kontrahentami uzywajacymi
tego jezyka. Potrzebe obiektywna-niezaspokojona ilustruja wypowiedzi me-
nadzeréw d.s. exportu, iz ich dzial nie uzywa okreslonego jezyka obcego, cho-
ciaz ma regularne kontakty biznesowe z osobami postugujacymi si¢ nim. Nato-
miast problemy napotykane w kontaktach z uzyciem jezyka obcego przez sekre-
tarke ujawniaja potrzeby subiektywne-niezaspokojone.
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Zdaniem Longa (2005b: 20) osoby doroste moga by¢ zrédlem wielu cen-
nych informacji na temat ich ulubionych metod pracy na zajeciach czy wlasnych
stylow uczenia si¢, co jest niezwykle istotne przy konstruowaniu kursu jezyko-
wego. Sq to jednak informacje niewystarczajace do okreslenia ich faktycznych
potrzeb jezykowych, gdyz wiedza oni niewiele o tym, ktére elementy jezyka
obcego sa niezbedne do skutecznego uzywania go w komunikacji w miejscu
pracy. Jesli chcemy rzetelnie te potrzeby okresli¢, musimy réwnoczesnie korzy-
sta¢ z innych zrédel informacii. Istnieje szereg cennych publikacji na temat po-
trzeb jezykowych pracownikéow, np. opracowany przez amerykanski Departa-
ment Pracy Stownik Pozygi Zawodowych (Dictionary of Occupational Titles), opisujacy
szczegotowo zadania charakterystyczne dla 12000 zawodow.

Cennym Zrédlem informacji o potrzebach jezykowych pracownikéw moga
by¢ prowadzone przez nich dzienniczki, w ktérych zapisuja oni sytuacje wymaga-
jace uzycia jezyka czy opisuja napotykane problemy z tym zwiazane (w dobie in-
ternetu dzienniczek mozna zastapi¢ regularnie prowadzonym w sieci blogiem).
Drzienniczki mozna pisa¢ w okreslonym okresie czasu poprzedzajacym zajecia
jezykowe, a takze w trakcie ich trwania — pozwala to wowczas zweryfikowac na ile
to, czego uczestnicy kursu ucza si¢ na zajeciach, pomaga im w komunikacji obco-
jezycznej w pracy. Oczywiscie ze wzgledu na pracochtonnosc¢ tej metody, skorzy-
stanie z niej wymagaloby niezwykle silnej motywacji 1 determinacji ze strony
uczestnikéw kursu 1 nauczyciela. Podobnie czasochlonnym, ale niezwykle warto-
Sciowym zroédlem informacji sa obserwacje pracownikéw w miejscu pracy (shado-
wing), albo nagrywanie ich na wideo, co zostanie rozwinigte w dalszej czesci tekstu.

Kolejnym narzedziem pomocnym w okresleniu potrzeb sg réznego rodzaju
testy, ktorych najczesciej uzywa si¢ do diaghozowania poziomu znajomosci jezyka
dorostych uczestnikéw kursu jezykowego przed jego rozpoczeciem i przypisania
konkretnej osoby do odpowiedniej grupy, stosownie do jej umiejetnosci jezyko-
wych. Stosuje si¢ je takze na koficu zajeé, aby sprawdzi¢ gotowos¢ uczestnikéw do
funkcjonowania w $rodowisku zawodowym w jezyku docelowym. Konstruujac
takie testy nalezy pamigta¢ o autentycznos$ci ich kontekstu? oraz aby istotnie
sprawdzaly one umiejetno$¢ wykonania w jezyku obecym zadan zidentyfikowanych
jako wazne dla danej grupy zawodowej, a nie sprawdzaly tzw. ogdlnej bieglosci
jezykowej. Umiejetnosci jezykowe powinny by¢ zintegrowane z wykonaniem za-
dania, a nawet jemu podporzadkowane. Ukladajac takie testy nauczyciel powinien

3 Autentyczno$¢ kontekstu jest funkcja interakcji pomiedzy uzytkownikiem jezyka a
zastosowanym w wypowiedzi dyskursem. Bachman (1990) rozréznia pomiedzy auten-
tycznoscia sytuacyjna a interakcyjna. Pierwsza wynika z obecnosci cech charakterystycz-
nych dla danego kontekstu, otrzymanych w wyniku analizy zadafi wykonywanych przez
dang grupe zawodowsa w sytuacji docelowej. Druga obejmuje interakcj¢ wiedzy fachowej
testowanego i zadania testowego. Autentycznosé interakeyjng mierzy si¢ stopniem zaan-
gazowania osoby testowanej w jego wykonanie oraz koniecznoscia uzycia jezyka typo-
wego dla sytuacji docelowej. Podzial ten jest o tyle wazny, gdyz samo imitowanie sytu-
acji docelowej w tescie nie gwarantuje uzycia jezyka dla celéw komunikacyjnych.
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pamicgtaé, ze nie istnieje abstrakcyjna bieglos¢ jezykowa, konkretna sprawnosé
jezykowa, poprawnos¢ czy bieglo§¢ w postugiwaniu sie jezykiem. Z definicji umie-
jetnos¢ komunikowania si¢ jest wpisana w kontekst czy konkretne zadanie.

4. Zadanie jako jednostka analizy potrzeb jezykowych pracownikéow

Naukowcy od lat przekonuja, iz uczac si¢ jezyka nie przyswajamy jednorazowo
jedynie jednej struktury, aktualnie nauczanej w klasie, gdyz wszystkie struktury
jezyka sa ze sobg wzajemnie powiazane. Podobnie nie opanowujemy ich w $cisle
ustalonych sekwencjach, co odzwierciedlaja programy lingwistyczne. Uczniowie
sa kognitywnie niezalezni i aktywnie uczestnicza w procesie nauczania: nie ucza
si¢ jedynie tego, czego ich nauczyciel w danym momencie uczy czy wylacznie w
trakcie zajec lekeyjnych. Podobnie nie przechodza oni jednorazowo od stanu
nieposiadania wiedzy okreslonej struktury do jej znajomosci na poziomie rodzi-
mego uzytkownika. Nauka czy przyswajanie jezyka, zarowno w klasie, jak 1 poza
nia, nie jest procesem linearnym i ma charakter stopniowego kumulowania wie-
dzy czy umiejetnosci. Wyniki badan z zakresu przyswajania jezyka obcego do-
prowadzily do zakwestionowania zasadnosci uzywania z goéry przygotowanych
programéw nauczania, a nawet przeprowadzania analizy potrzeb, efektem czego
tradycyjnie bywalo wyszczegdlnienie i wlaczenie do programu kursu listy struk-
tur gramatycznych czy funkcji jezykowych, ktére badana grupa ucznidow praw-
dopodobnie spotka w zyciu zawodowym.

Prowadzone badania dowiodly, ze to wecale nie brak kompetencji gramatycz-
nej uniemozliwia uczniom wilasciwe funkcjonowanie w miejscu pracy, ale inne skta-
dowe kompetencji komunikacyijnej, jak np. wspomniana juz wczesniej nieswiado-
mos¢ réznic miedzykulturowych $wiadczaca o niekompetencji pragmatycznej. Dla-
tego dzi§ czesto jednostka analizy potrzeb ucznidw staja, si¢ zadania, jakie w $rodo-
wisku zawodowym beda oni musieli wykonywaé. Long (2005b: 23) twierdzi, iz:
»analizy przeprowadzane w oparciu o zadania ujawniaja znacznie wigcej dynamicz-
nych cech docelowego dyskursu niz te tradycyjne, gramatyczne, wykonane w opar-
ciu o tekst. Kazdy tekst, niezaleznie czy jest autentyczny, czy uproszczony, powstat
w wyniku prob komunikowania si¢ ze soba podjetych przez konkretne osoby. Jest
zatem $rodkiem poprzez ktéry nieobecni juz uczestnicy aktu komunikacyjnego
probowali kiedys osiagnaé okreslone cele komunikacyjne, a nie odwrotnie”.

Podejécie zadaniowe do analizy potrzeb stosuje si¢ we wspomnianym
wezesniej towarzyszeniu pracownikom w ich miejscu pracy (shadowing). Obser-
wujac ich, badacz staje si¢ przez jaki§ okres czasu niejako ich cieniem, okresla
istniejace 1 potencjalne kontakty danego pracownika wymagajace uzycia jezyka
obcego oraz gromadzi probki dyskursu uzywanego przez nich w trakcie wyko-
nywania okres$lonych zadati oraz. Prébujac zrozumie¢ dziatanie firmy i znacze-
nie kompetencji obcojezycznej pracownikéw dla jej funkcjonowania, audytor
analizuje proces komunikacji w przedsi¢biorstwie w odniesieniu do dzialania
operacyjnego, co ilustruje wykres 1.
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PROCES OPERACYJNY PROCES KOMUNIKACYJNY
v v
DZIALANIE (PRACA) DZIALANIE JEZYKOWE
v N4
CEL PRACY CEL KOMUNIKACYJNY
v
Zadania operacyjne Zadania komunikacyjne
N2 % Vv v \Z
Elementy skltadowe zadania operacyjnego Elementy sktadowe zadania komunikacyjnego
Vv v \'4
Sprawnosci jezykowe
Rezultat Efekt jezykowy
v

OSIAGNIECIE CELU DZIALANIA OSIAGNIECIE CELU KOMUNIKACYJNEGO

Wykres 1: Proces operacyjny w przedsi¢biorstwie a proces komunikacyjny (Reeves i
Wright, 1996: 28-29).

Lewa czeg$¢ schematu pokazuje proces operacyjny, np. funkcjonowanie
dziatu sprzedazy, obejmujacy konkretng prace, np. przedstawiciela handlowego i
jej cel, np. pozyskiwanie nowych klientéw, ktéry mozna osiagnaé poprzez rézne
dziatania operacyjne. Te za$ rozkladaja si¢ na poszczegdlne zadania operacyjne,
np. uczestniczenie w targach czy nawiazywanie kontaktow przez telefon. Kazde
zadanie sklada si¢ najczesciej z kilku elementow — udzial w targach obejmuje
dotarcie na nie, pomoc przy stoisku, prezentowanie produktu, udzial w spotka-
niach poza miejscem targéw czy napisanie raportu. Efektem koficowym podje-
tych zadan operacyjnych sa nowe zaméwienia, ktére oznaczajg osiagnigcie celu.

Jak wida¢ na schemacie, proces operacyjny jest zbiezny z procesem ko-
munikacyjnym — cel mozna osiagna¢ jedynie komunikujac si¢ z partnerem biz-
nesowym, przekazujac, przetwarzajac informacje, przekonujac, dyskutujac czy
negocjujac. Dlatego tez prawa cze$¢ schematu, ukazujaca proces komunikacyjny,
jest niemalze identyczna z lews, gdzie pokazano proces operacyjny. Widzimy,
jak na réznych etapach prowadzenia biznesu, zadania i jego elementy sktadowe
moga by¢ wykonane jedynie dzigki integracji sprawnosci jezykowych, np. slu-
chania, méwienia, czytania w celu zdobycia dokladniejszych informacji czy
wreszcie pisania. Na poziomie elementéw skltadowych zadan komunikacyjnych
uzywa si¢ pojedynczych sprawnosci, np. czyta si¢ szczegélowo sprawozdanie,
stucha prezentacji lub laczy si¢ sprawnosci, np. stucha si¢, méwi i notuje pod-
czas spotkania czy rozmowy telefonicznej, a na koficu pisze raport, list czy e-
mail. Wyslane faksy, zawarte kontrakty nie sa jedynie wynikami dzialania jezy-
kowego, ale sa takze tozsame z konkretnym rezultatem operacyjnym. Osiagnig-
cie celu komunikacyjnego, czego dowodem jest wspomniany faks czy list, ozna-
cza jednoczesnie uzyskanie celu podjetego dziatania.

Nie wystarczy jednak okredli¢ zadan, ktére pracownik musi wykonywaé
przy uzyciu jezyka obcego. Réwnie istotne wydaje si¢ ustalenie warunkow, w ja-
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kich beda one wykonywane oraz oczekiwanych standardéw wykonania — nierealne
byloby oczekiwaé, iz kazdy uczestnik kursu opanuje jezyk w stopniu perfekeyij-
nym. Mozna w tym celu postuzy¢ si¢ opisem standardéw kompetencyjnych, tzw.
zawodowych, opracowanych przez Angielska Komisj¢ do Spraw Jezyka (Reeves i
Wright, 1996: 134-136). Odwolujac si¢ do czterech sprawnosci jezykowych opisu-
ja one pie¢ pozioméw zaawansowania, charakterystyczne funkcje jezykowe i zada-
nia, ktére w obrebie kazdego poziomu badany powinien by¢ w stanie wykona¢. Po
zidentyfikowaniu, do wykonania ktérych zadan pracownik potrzebuje jezyka ob-
cego, przy pomocy powyzszych standardéw ustala si¢ minimalny poziom kompe-
tencji jezykowej, konieczny do skutecznego ich wykonania.

Hutchinson 1 Waters (1987: 59), Dudley-Evans 1 St John (1998: 16) oraz
inni autorzy podkreslaja konieczno$¢ wlaczania ekspertow z danej dziedziny w
przeprowadzanie analizy potrzeb, gdyz nauczyciele czy jezykoznawcy nie posia-
daja fachowej wiedzy z danej dziedziny (uwaga ta dotyczy takze analizy potrzeb
przeprowadzanej przy uzyciu innych, oméwionych wezesniej metodologii).
Podnosi to zdecydowanie jej rzetelno$é, a tym samym jakos¢. Ekspertom tatwiej
jednak dostarczy¢ rzetelnych informacji, jesli beda analizowaé zadania, a nie, jak
robiono to wczesniej, jezyk, o ktérym zwykle niewiele wiedza, gdyz brakuje im
wiedzy jezykoznawczej. Konceptualizacja potrzeb uczniow w kategorii zadan
pozwala uniknaé tego problemu (Long, 2005b).

Wyniki analizy potrzeb przeprowadzonej w oparciu o zadania umozliwia-
ja zaprojektowanie réznych programoéw kurséw jezyka dla celow profesjonal-
nych czy zawodowych, ktérych podstawa beda zadania czy konkretne tresci
specjalistyczne. Jak wiemy stawiajg one ucznia w centrum uwagi nie tylko dlate-
go, ze przeprowadzona analiza potrzeb uczniéw determinuje nauczane tresci, ale
takze dlatego, iz zgodnie z sugestiami psycholingwistyki, pozwalaja one dosto-
sowaé program do wewngtrznego sylabusa rozwojowego ucznidéw, odrzucajac
réznego rodzaju sylabusy tradycyjne, narzucane uczacym si¢ z zewnatrz.

W trosce o rzetelno$¢ i trafno$¢ badania oraz ograniczenie bledu pomiaru,
zaleca si¢ triangulacje — zbieranie danych za pomoca dwoéch lub wigkszej liczby
metod oraz korzystanie z réznych zrédet informacii (przedsigbiorstwo, pracowni-
cy, $rodowisko), a nastepnie poréwnywanie 1 laczenie wynikow (Long, 2005b).
Koniecznoé¢ takiego dziatania dowodza wyniki réznych eksperymentdw. Np. w
badaniu potrzeb jezykowych stewardes i stewardéw wykonanym przez Longa
(ibid.: 49-62) badana grupa zawodowa wymienita w badaniu introspekcyjnym 32
rodzaje zadafi, do wykonania ktérych potrzebuje znajomosci jezyka obcego, a w
wywiadzie dodata 57, co lacznie pozwolito na opisanie 89 zadan. Badani jezyko-
znawcy wymienili za$ tylko 30 typéw zadan w badaniu introspekceyjnym 1 33 ro-
dzajéw w wywiadzie jako niezbedne dla tej grupy zawodowej, co facznie dato 63
typy zadan. Podobna rozbieznos$¢ ukazaly wyniki dotyczace uzywania przez bada-
na populacje slownictwa specjalistycznego. Stewardzi i stewardesy tacznie wskazali
303 terminy specjalistyczne (115 w badaniu introspekcyjnym 1 188 w wywiadzie),
podczas gdy jezykoznawcom udalo si¢ zanotowac ich tylko 61 (odpowiednio 35 i
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26 terminéw). Jak widzimy, analiza dyskursu danej grupy zawodowej przez outsi-
deréw nie pozwala doktadnie okresli¢ potrzeb jezykowych danej grupy pracowni-
k6w, oni sami sa najlepszym zrédlem informacji.

5. Uwagi koncowe

W zwigzku tym, Ze uczestniczenie w edukacji na kazdym etapie zycia stalo si¢
zasadniczym wymogiem naszych czasow, wypracowywanie efektywnych modeli
ksztalcenia dorostych, w tym réwniez ksztalcenia kadr w przedsi¢biorstwach,
wydaje si¢ niezwykle wazne. Dotyczy to takze edukacji jezykowej — mobilni pra-
cownicy, zmieniajacy nie tylko geograficznie miejsca pracy, ale takze sektory go-
spodarki, musza dostosowywac swoje kompetencje jezykowe do czekajacych ich
nowych lub zmieniajacych si¢ zadad. Edukacyjny styl zycia stal si¢ konieczno$cia
cztowieka, gdyz uczenie si¢ stwarza nam wigksze mozliwosci rozwoju kompeten-
¢ji do niezaleznego planowania i organizowania wlasnej biografii, daje nadzieje na
budowanie wlasnej tozsamosci i podmiotowosci. Dlatego tez niezwykle istotne
jest wyposazenie nauczycieli jgzykéw obcych w narzedzia pomiaru potrzeb jezy-
kowych pracownikéw 1 umiejetnosé przeprowadzania analizy potrzeb oséb doro-
stych, co pozwoli na takie projektowanie kurséw jezykowych, aby rozwijaly od-
powiednie kompetencje jezykowe uczestnikéw, a tym samym przygotowywaly ich
do komunikowania si¢ w miejscu pracy z uzyciem jezyka obcego.
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