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Nauczanie i uczenie sie jezykow obcych a otoczenie
spoteczno-gospodarcze. Wprowadzenie

Wspdtczesny swiat charakteryzuje sie cigglymi przeobrazeniami spotecznymi,
gospodarczymi, technologicznymi. Implikujg one zmiany w mysleniu o edu-
kacji jezykowej, jej filozofii, teorii, praktyce, obligujg do uwzgledniania w nim
zarowno gtéwnych trendéw globalnych, jak i specyficznych cech lokalnego
kontekstu. Rozwdj glottodydaktyki, stosunkowo mtodej dziedziny nauki, za-
chodzacy na réznych poziomach — od czystej teorii, przez nauke stosowang,
po dydaktyke praktyczng — wymaga dialogu miedzy dyskursami naukowymi
i pozanaukowymi.

Niezbedna jest dyskusja na temat inter- i transdyscyplinarnych zalez-
nosci w badaniach nad procesami uczenia sie i nauczania jezykédw obcych
(Karpinska-Musiat, Orchowska, 2019; Pieklarz-Thien, Chudak, 2022). Aby
konstruowa¢ metodologicznie uzasadnione i holistyczne koncepcje dotyczg-
ce tych proceséw, konieczne jest nie tylko korzystanie z wynikow badan, lecz
takze uwzglednianie w nich perspektyw réznych dziedzin. Bez tego trudno
opracowywac podejscia oparte na rzetelnych podstawach empirycznych, kto-
re obejmujg petne spektrum czynnikéw wptywajgcych na procesy edukacyjne.

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
caxmm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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Istnieje wiele strategii realizacji badan interdyscyplinarnych — poczawszy od
rozwijania wspélnych koncepcji, poprzez addytywne wspotistnienie réznych
uje¢ badawczych, po transformacje teoretycznych i metodologicznych czesci
sktadowych odmiennych dziedzin naukowych. Kluczowym elementem dziata-
nia jest natomiast zawsze refleksja metanaukowa.

Nauka, spoteczenstwo i gospodarka nieustannie ewoluujg, mocno od-
dziatujac na siebie. Stanowig tez istotne, wzajemnie sie przenikajgce kontek-
sty dla procesu ksztatcenia jezykowego. Jednoczesnie tworzg bogate i zto-
zone otoczenie, ktére wptywa na specyfike oraz kierunek rozwoju badan
glottodydaktycznych. W globalizujgcym sie Swiecie, charakteryzujgcym sie
coraz wiekszym zrdznicowaniem etnicznym i kulturowym oraz rosnacg rolg
nowoczesnych technologii, istotne staje sie rozumienie i uwzglednianie wpty-
wow spoteczno-gospodarczych na rozwdéj nauki. W ostatnich latach obserwu-
je sie rosngcy koniecznos¢ dostosowywania ksztatcenia jezykowego do po-
trzeb odbiorcéow funkcjonujgcych w zréznicowanym Srodowisku spotecznym
oraz w réznych obszarach zycia gospodarczego, naukowego i spotecznego. Ta
interakcja miedzy nauka, kulturg a spoteczenstwem nie tylko otwiera intere-
sujace pole badan i refleksji, moze takze sta¢ sie impulsem do wielowgtkowej
dyskusji, umozliwiajacej zaspokajanie zréznicowanych zainteresowan badaw-
czych.

Pewne i swobodne postugiwanie sie jezykami obcymi oraz wykazywa-
nie sie kompetencjami interkulturowymi stanowi dzi$ istotny wymog kwa-
lifikacyjny na rynku pracy (Grabowska, Smuk, Sowa, 2024). Rosngce mie-
dzynarodowe powigzania gospodarcze wskazujg, ze ten trend bedzie sie
utrzymywat réwniez w przysztosci. W zwigzku z tym system edukacji stoi
przed wyzwaniami, na ktére powinien adekwatnie reagowac. Kluczowg kwe-
stig jest optymalne ,, dopasowanie” kompetencji jezykowych absolwentéw do
realnych potrzeb i wymagan rynku pracy (Sowa, Mocarz-Kleindienst, Czyzew-
ska, 2015; Stawikowska-Marcinkowska, Grzeszczakowska-Pawlikowska, 2018;
Trendak-Suslik, 2022; Krajka, Sowa, 2023). Wymaga to dziatan w wielu obsza-
rach edukacji, obejmujgcych miedzy innymi konstruowanie programéw na-
uczania, opracowywanie materiatéw dydaktycznych oraz organizacje procesu
dydaktycznego. Warto w tym kontekscie wspomniec tez o tzw. ,Trzeciej Misji
Uczelni” — tj. jej dziataniach na rzecz spotecznosci lokalnych i regionalnych,
jej wspotpracy z otoczeniem spotecznym i gospodarczym; celem misji jest,
przypomnijmy, prowadzenie badan, upowszechnianie ich wynikdéw oraz ich
wdrazanie, w tym szerzenie wiedzy o roli nauczania jezykéw obcych w rozwo-
ju spotecznosci lokalnych i znaczeniu kompetencji jezykowych w kontekscie
globalnej gospodarki.

Artykuty zamieszczone w niniejszym numerze Neofilologa stano-
wig punkt wyjscia do refleksji nad przemianami w obszarze ksztatcenia
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jezykowego, a takze nad ksztattowaniem kompetencji filologicznych w kon-
tekscie dynamicznych zmian zachodzgcych w otoczeniu spoteczno-gospo-
darczym. Zgromadzone teksty ukazujg ztozono$¢ omawianej problematyki,
taczac perspektywy akademickie, dydaktyczne oraz ekonomiczno-rynkowe.

Monika Grabowska, Maciej Smuk i Magdalena Sowa podejmujg re-
fleksje nad wartoscig wyksztatcenia filologicznego, rozpatrywang zaréwno
w wymiarze symbolicznym, jak i ekonomicznym. Punktem wyjscia ich opra-
cowania sg spotfeczne reprezentacje studentéw filologii dotyczgce wartosci
oraz perspektyw zawodowych zwigzanych ze studiowanym kierunkiem. Au-
torzy prezentuja tez deklarowane przez respondentéw plany zawodowe oraz
ich wyobrazenia dotyczace przysztej kariery, ze szczegdlnym uwzglednieniem
preferowanych obszaréw zatrudnienia. Ostatnia cze$¢ opracowania po-
Swiecona jest analizie rzeczywistej sytuacji ekonomicznej absolwentéw kie-
runkéw filologicznych na polskim rynku pracy. Jej tréjstopniowa struktura
umozliwia zestawienie subiektywnych oczekiwan studentéw z obiektywnymi
wskaznikami sukcesu zawodowego.

Radostaw Kucharczyk z kolei koncentruje sie na motywacjach studen-
toéw do nauki jezykdw obcych innych niz angielski, analizujgc przydatnos¢ je-
zyka francuskiego w kontekscie rozwijania kompetencji zawodowych. Bada-
nie, ktére przeprowadzit wsréd respondentéw Uniwersytetu Warszawskiego
wykazato, ze ich wczesniejsze doswiadczenia z nauka drugiego jezyka obce-
go byly czesto negatywne, gtéwnie z powodu niskiej jakosci nauczania oraz
ograniczonego wymiaru godzin. Mimo to jezyk francuski oceniany jest przez
nich pozytywnie — jako symbol prestizu i wysokiej kultury, a jego znajomosc
postrzegajg jako atut na rynku pracy. Jednoczesnie zwracajg oni uwage na to,
ze kursy skoncentrowane na jezyku ogélnym w niewystarczajgcym stopniu
przygotowujg ich do komunikacji specjalistycznej.

Tomasz Rég natomiast przedstawia koncepcje kursu jezyka angielskie-
go opartego na zadaniach, zaprojektowanego z myslg o wymaganiach prze-
mystu 4.0, tj. sektora wykorzystujgcego technologie takie jak sztuczna inte-
ligencja, big data czy automatyzacja. Kurs, opracowany w ramach programu
studiow ,lingwistyka stosowana”, stanowi odpowiedz na zidentyfikowane
potrzeby lokalnego rynku pracy, uwzglednia tez wyniki konsultacji przedsta-
wicieli Srodowisk akademickich i przemystowych. Jego celem jest rozwijanie
kompetencji jezykowych niezbednych w rzeczywistych sytuacjach zawodo-
wych, m.in. w zakresie analizy dokumentacji technicznej, komunikacji , czto-
wiek—maszyna” oraz wspotpracy miedzydziatowej przedsiebiorstwa. Artykut
omawia kolejne etapy tworzenia kursu — od diagnozy potrzeb po integracje
zadan jezykowych dostosowanych do specyfiki przemystu 4.0.

W nastepnym artykule podjeta zostaje analiza znaczenia znajomosci je-
zykéw obcych w kontekscie dynamicznych przemian rynku pracy, zwigzanych
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z cyfryzacjg, transformacjg technologiczng oraz rozwojem gospodarczym. Na
podstawie badan pilotazowych przeprowadzonych w trzech warszawskich
przedsiebiorstwach sektora reklamy i marketingu — obejmujacych wywiady
z osobami odpowiedzialnymi za szkolenia jezykowe oraz badania ankietowe
pracownikéw — Marta Wojakowska prébuje odpowiedzie¢ na pytanie, czy
w oczach pracodawcéw znajomos¢ jezykéw obcych nadal pozostaje pozada-
ng kompetencjg. Autorka przedstawia szerszy kontekst nowych oczekiwan
kompetencyjnych, analizuje opinie respondentéw na temat roli jezykéw ob-
cych w miejscu pracy oraz formutuje wnioski dotyczgce znaczenia i formy
szkolen jezykowych we wspodtczesnym srodowisku zawodowym.

Z kolei Matgorzata Bielicka omawia wspotprace miedzy instytucjami
naukowymi a placéwkami oswiatowymi, podkreslajgc jej badawczy, dydak-
tyczny i praktyczny potencjat. Autorka zwraca uwage na niedobdr badan
z udziatem dzieci w wieku szkolnym w Polsce, ktéry wynika z ograniczonych
relacji miedzy srodowiskiem akademickim a edukacyjnym. Na przykfadzie
partnerstwa pomiedzy Polsko-Niemieckim Dwujezycznym Przedszkolem ,Ene
due Rabe” a Instytutem Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu przedstawia konkretne rezultaty wspdlnych dziatan —
w tym publikacje naukowe, wystgpienia konferencyjne, praktyki studenckie
oraz warsztaty dla nauczycieli i rodzicéw. W podsumowaniu podkresla, ze
wspotpraca ta przyczynita sie do rozwoju zawodowego wszystkich zaangazo-
wanych stron.

Tekst Agaty Wolanin poddaje analizie pozalekcyjng ekspozycje na je-
zyk angielski (extramural English, EE) zaawansowanych uzytkownikéw jezyka
z pokolenia Z w Polsce. Celem badania byto okreslenie czestosci i charakte-
ru kontaktu z angielskim w nieformalnych kontekstach, typow wykorzysty-
wanych materiatéw oraz samooceny kompetencji jezykowych responden-
tow. Wykorzystano w nim metode mieszang: kwestionariusz i test leksykalny
(120 uczestnikdéw) oraz dzienniki jezykowe i wywiady pogtebione (10 uczest-
nikdw). Uzyskane wyniki potwierdzajg znaczgca role EE w rozwoju jezykowym
— angielski funkcjonuje tu jako lingua franca internetu oraz posrednik miedzy
réznymi jezykami. Uczestnicy badania wskazali rdwniez na rozbieznosé mie-
dzy formalnym jezykiem nauczania a jezykiem obecnym w codziennej prak-
tyce komunikacyjnej. W konkluzji autorka postuluje wiec wiekszg integracje
elementéw EE w formalnym nauczaniu angielskiego, celem zwiekszenia jego
autentycznosci i funkcjonalnosci.

Aleksandra Wach i Wiktoria Cholewa takze prezentujg wyniki badania
o charakterze mieszanym, ktore w ich przypadku dotyczyto wptywu szkole-
nia z zakresu kompetencji miedzykulturowych na studentdéw filologii angiel-
skiej. Uczestnicy proseminarium zostali ocenieni za pomocg Skali Wrazliwosci
Miedzykulturowej (Chen, Starosta, 2000) przed i po zakonczeniu kursu oraz
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na podstawie pisemnych ewaluacji. Analiza ilosSciowa wykazata istotny wzrost
w trzech komponentach kompetencji badanych: zaangazowaniu w interakcje,
pewnosci siebie oraz uwaznosci. Dane jakosciowe potwierdzity natomiast
pozytywny odbidr zajeé, wskazujgc jednoczesnie na rozwdj wiedzy, umiejet-
nosci oraz postaw miedzykulturowych; zwrdcono tez uwage na skutecznosc
zastosowanych metod dydaktycznych.

W kolejnym opracowaniu przyglagdamy sie wptywowi grywalizacji na
motywacje uzytkownikow aplikacji do nauki jezykdw obcych. Anna Jaworska
i Karolina Wesotowska analizujg nie tylko ogdlne korzysci wynikajgce z wyko-
rzystywania elementéw grywalizacyjnych, opisujg takze konkretne cechy tych
rozwigzan, ktére przyczyniajg sie do zwiekszenia atrakcyjnosci aplikacji. Tekst
obejmuje przeglad literatury oraz analize danych ankietowych zebranych od
80 studentdéw — codziennych i okazjonalnych uzytkownikéw aplikacji Duolin-
go. Z przegladu wynika, ze najczesciej stosowane w grywalizacji mechanizmy
to punkty, rankingi, poziomy, wyzwania, nagrody, personalizacja tresci. Wy-
niki ankiety pokazujg zas, ze motywacje zewnetrzne (np. chec¢ uzyskania
nagréd) korelujg z preferencjg punktéow i systemu nagradzania; tylko osoby
kierujgce sie potrzebg samorozwoju czesciej wskazywaty wyzwania jako klu-
czowy czynnik motywacyjny. Silniejsze zaleznosci miedzy motywacjami a pre-
ferencjami zaobserwowano w grupie uzytkownikéw okazjonalnych.

Wspdtczesne przemiany w otoczeniu spotecznym wigzg sie z rosngcym
oczekiwaniem, by edukacja uwzgledniata i wspierata réznorodnos¢ wszyst-
kich uczniow. Coraz silniej akcentowana jest potrzeba tworzenia sSrodowiska
edukacyjnego opartego na réwnosci szans, w ktéorym kazdy uczen — nieza-
leznie od indywidualnych cech czy potrzeb — moze sie optymalnie rozwijac
jezykowo, spotecznie i emocjonalnie. Zmiany te stanowig istotne wyzwanie
dla nauczycieli, ktérzy sg zobowigzani do organizowania procesu dydaktycz-
nego w sposéb inkluzyjny i elastyczny. Szczegdlne znaczenie w nauczaniu je-
zykdéw obcych ma wsparcie oséb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
poniewaz jego skutecznosc jest dzi$ postrzegana jako podstawowy warunek
jakosci edukacji jezykowej. Zwiekszone zainteresowanie indywidualnymi
réznicami ucznidow oraz ich systemowe uwzglednianie w procesie ksztatce-
nia wpisuje sie w rozwijajaca sie idee edukacji wiaczajacej (Karpinska-Szaj,
2013; Bongartz, Rohde, 2016; Jaworska, 2018; Chilla, Hamann 2021, Gerlach,
Schmidt 2021), ktdra zyskuje coraz mocniejsze oparcie w badaniach i coraz
szersze zastosowanie w praktyce edukacyjne;j.

W nurcie wspétczesnych rozwazan nad edukacjg wigczajaca szczegdlng
uwage poswieca sie uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jed-
nym z omawianych przypadkow jest rozwdj kompetencji plurilingwalnych
u uczniéw g/Gtuchych uczacych sie jezyka angielskiego jako obcego. Katarzyna
Karpinska-Szaj i Agata Lewandowska, opierajac sie na badaniu pilotazowym
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przeprowadzonym w trzech szkotach specjalnych we Francji i w Polsce, ana-
lizujg, w jaki sposdb rézne modele edukacyjne — w tym systemowa eduka-
cja bilingwalna — wptywajg na rozwdj poznawczy i komunikacyjny tej grupy
uczniow. Wyniki wskazujg, ze nauka jezyka obcego moze skutecznie wspieraé
rozwoj kompetencji plurilingwalnych, cho¢ efekty zalezg od konkretnego po-
dejscia dydaktycznego i uwzglednienia specyfiki percepcyjnej i komunikacyj-
nej uczniow.

Podobny watek podejmujg Julia Klapa i Magdalena tubiarz, ktoére
w swoim teks$cie przedstawiajg jakosciowe studium przypadku nastolatki ze
szkoty Sredniej z implantem Slimakowym uczacej sie jezyka angielskiego. Ba-
danie obejmuje zaréwno perspektywe samej uczennicy, jak i trojga nauczycie-
li jezykdw obcych, co pozwala na wnikliwe ukazanie probleméw dziewczynki
pojawiajgcych sie we wszystkich sprawnosciach jezykowych. Jednoczesnie
autorki przedstawiajg formy wsparcia oferowane przez szkote — zaréwno
w wymiarze systemowym, jak i doraznym — dostosowane do zmieniajacych
sie potrzeb edukacyjnych uczennicy.

Waznym gtosem w dyskusji nad jezykowa inkluzjg jest réwniez arty-
kut poswiecony dwujezycznosci oséb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
(ASD). Agnieszka Andrychowicz-Trojanowska przyglada sie rozpowszechnio-
nym mitom i uprzedzeniom dotyczacym potencjalnie negatywnego wpty-
wu dwujezycznosci na osoby z ASD. W oparciu o przeglad aktualnej litera-
tury autorka podkresla, ze kontakt z wiecej niz jednym jezykiem nie tylko
nie szkodzi, ale moze by¢ dla nich korzystny, gdyz wspiera jakos$¢ zycia, nie
prowadzi do przecigzenia poznawczego i nie zwieksza trudnosci komunika-
cyjnych. Artykut stanowi wiec wazny apel o wieksze uwzglednianie wyni-
kéw badan w praktyce edukacyjnej i terapeutycznej, w ktérych wcigz poku-
tuje wiele przesgdéw.

Do zagadnien rzadziej podejmowanych w badaniach nad przyswaja-
niem jezykdéw obcych nalezy kwestia wysokiej wrazliwosci uczniéow. Katarzyna
Nosidlak wprowadza do tego obszaru pojecie wysoko wrazliwego ucznia je-
zyka, bazujgce na koncepcji wrazliwosci przetwarzania sensorycznego (Aron,
[1996] 2017). Zgodnie z nig osoby wysoko wrazliwe cechuje m.in. wzmozo-
na reaktywnos¢ uktadu nerwowego, gteboka refleksyjnos¢ oraz intensywne
przetwarzanie bodzcéw. Autorka omawia te ceche zaréwno jako mozliwe
wyzwanie, jak i jako potencjat w procesie uczenia sie jezykdw obcych. Na
podstawie przegladu literatury identyfikuje specyficzne potrzeby tej grupy
uczniow i rekomenduje rozwigzania dydaktyczne, ktére mogay sprzyjac ich
efektywnemu rozwojowi jezykowemu w Srodowisku edukacyjnym.

Kwestie systemowe podejmuje natomiast zespot badawczy w skia-
dzie: llona Banasiak, Magdalena Olpinska-Szkietko i Mateusz Patera. W swo-
im raporcie na temat edukacji jezykowej w Polsce autorzy koncentrujg sie na
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nauczaniu jezykdw mniejszosci narodowych i etnicznych, jezyka regionalnego
oraz jezykéw obcych. Opracowanie taczy analize danych statystycznych z oce-
ng efektywnosci dziatan edukacyjnych oraz diagnoza kluczowych wyzwan.
Mimo formalnej zgodnosci krajowych regulacji z zaleceniami Unii Europej-
skiej, autorzy odnotowujg niski poziom kompetencji uczniow w jezykach in-
nych niz angielski oraz niewielki udziat mtodziezy w nauce jezykéw mniejszo-
$ci. WSréd postulowanych rozwigzan znajdujg sie m.in. innowacyjne metody
dydaktyczne i wzmocnienie polityki wspierajgcej roznorodnos¢ jezykowa.

Na zakoriczenie numeru zamieszczono recenzje autorstwa Sabiny No-
wak, poswiecong ksigzce Analiza tematyczna. Praktyczny przewodnik (2024),
bedacej polskim ttumaczeniem publikacji Thematic Analysis. A Practical Gu-
ide autorstwa Virginii Braun i Victorii Clarke (2022). Recenzowana pozycja
stanowi cenne Zrdodto wiedzy dla badaczy zainteresowanych analizg danych
jakosciowych w obszarze jezykoznawstwa stosowanego i edukacji, gdyz ta-
czy solidne podstawy teoretyczne z praktycznymi wskazéwkami dotyczgcymi
praktyki badawcze;.

Badania nad nauczaniem i uczeniem sie jezykéw obcych, osadzone na
styku transferu miedzy badaniami naukowymi, ksztatceniem akademickim
a praktyka dydaktyczng, podlegajg licznym wptywom ze strony otoczenia go-
spodarczego (np. oczekiwan rynku pracy) oraz spotecznego. Mamy nadzie-
je, ze caly tom bedzie inspirujgcy zaréwno dla praktykéw, jak i dla badaczy,
a zapoznanie sie z jego trescig zacheci wszystkich odbiorcéw do pogtebiania
refleksji nad zwigzkami glottodydaktyki ze wspdtczesnymi przemianami spo-
tecznymi i gospodarczymi. Zyczymy Panstwu owocnej i przyjemnej lektury.
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lle wart jest filolog?
Wyobrazenia studentow a rzeczywistos¢
rynku pracy

What is a philology graduate worth? Students’ perceptions and the
job market reality

This paper reflects on the metaphorical and economic value of philol-
ogy graduates on the labour market. The starting point is an analysis
of students’ social representations of the value of the language cours-
es they are currently studying, and career prospects they perceive.
In the second section, we present these perceptions of future careers
and/or career plans, focusing on the areas of employment found most
popular. In the third part the economic situation of graduates of vari-
ous language majors in Poland is presented. The three-stage analysis

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
caxmm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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allows comparison of students’ inherently subjective perceptions and
objectively defined indicators of career success.

Keywords: philology studies, students, social representations, career
plans, earnings, national survey

Stowa kluczowe: studia filologiczne, studenci, reprezentacje spotecz-
ne, plany zawodowe, zarobki, badanie krajowe

1. Wprowadzenie

Pytanie zadane w tytule artykutu moze zaskakiwa¢ swojg bezposrednio-
$cig i przywodzi¢ na mysl jedynie aspekt finansowy funkcjonowania filo-
logdw, zwtaszcza w kontekscie ich miejsca na rynku pracy. Nalezy jednak
interpretowac je szerzej, gdyz naszg intencjg jest zaréwno dostowne, jak
i metaforyczne ujecie wartosci filologa w polskich realiach. W niniejszym
artykule oméwimy — po pierwsze — spoteczne reprezentacje studiéw filo-
logicznych, ktdére podzielajg studenci konczacy takie kierunki. Po drugie
— przedstawimy ich wyobrazenia o przysztosci zawodowej, wskazujac za-
wody, jakie chcieliby wykonywac po zakoriczeniu edukacji wyzszej. Te dwa
obszary pozwolg nam zrozumie¢, jakg wartos¢ — przede wszystkim w sen-
sie poznawczym — majg dla studiujgcych odbywane przez nich studia fi-
lologiczne. Trzecia czes$¢ artykutu bedzie dotyczy¢ sytuacji ekonomicznej
absolwentéw filologii na polskim rynku pracy, zatem odniesie sie do do-
stownego znaczenia ,wartosci”. Pragnac skonfrontowaé wyobrazenia stu-
dentéw, subiektywne z natury rzeczy, z obiektywnymi wskaznikami sukce-
su zawodowego, wykazemy zarazem trudnosci zwigzane z pozyskiwaniem
tych ostatnich.

Dane przedstawione w tym artykule zostaty pozyskane w ramach re-
alizacji dwdch projektow badawczych. Analizy reprezentacji spotecznych oraz
planéw zawodowych studentow filologii' dokonaliSmy w ramach projektu
o nazwie ,Filologia obca w perspektywie studenta. Diagnoza reprezentacji
i oczekiwan a modelowanie procesu ksztatcenia neofilologicznego w Polsce”,
ktéry byt realizowany w latach 2019-2023 na wydziatach filologicznych trzy-
nastu polskich uniwersytetéw. Dane uzyskane w powyzszym badaniu omé-
wilismy w monografii pt. Studia filologiczne w Polsce z perspektywy studenta
(Smuk, Grabowska, Sowa, 2023). Na potrzeby niniejszego artykutu przywotu-
jemy je w sposdb wybidrczy, analizujac jedynie odpowiedzi studentéw kon-
czacych studia filologiczne na poziomie licencjackim i magisterskim. Diagnoza

1 Zgodnie z przyjetg koncepcjg do tzw. studidw filologicznych zaliczylismy te kierunki studiow,
ktére koncentrujg sie na ksztatceniu jezykowym, tj. filologie sensu stricto i lingwistki oraz
nowe kierunki o charakterze hybrydowym (np. komunikacja biznesowa w jezyku rosyjskim).
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sytuacji finansowej filologéw funkcjonujgcych juz na rynku pracy stanowi
cze$¢ projektu o nazwie ,Neofilolog 2025 — kariery zawodowe absolwen-
tow studidw jezykowych w Polsce”?, ktéry zainicjowaliSmy w 2024 roku,
a ktérego wyniki nie byty dotagd prezentowane.

W badaniach opieramy sie na metodologii jakosciowe;j i ilosciowej. Ta
pierwsza obejmuje ankiety studenckie przeprowadzone wsréd 1618 osdb
studiujgcych na kierunkach filologicznych. Ta druga opiera sie na danych po-
zyskanych z systemu ELA, o ktérym mowa bedzie w dalszej czesci artykutu.

2. Reprezentacje spoteczne studiow filologicznych

Reprezentacje spoteczne to obszar nieostry, odsytajgcy do Swiata wrazen,
wyobrazen i ocen, ktére nie muszg by¢ poparte racjonalng argumentacja.
Wprawdzie reprezentacje mogg wyrastac z opinii opartych na rzeczowych
i trafnych przestankach, kumulowanych w miare zdobywania doswiad-
czen, to niemal zawsze sg ,okraszone” jakimi$ odczuciami, emocjami, im-
presjami, ktore cztonkowi danej grupy spotecznej trudno jest uzasadnic.
Jednak nie bez powodu badania reprezentacji spotecznych cieszg sie duzg
popularnosciag w wielu dziedzinach praktyki i nauki, obejmujac takie te-
maty jak ksztatcenie nauczycieli, zjawiska spoteczne, zjawiska kulturowe,
a nawet choroby i sposoby ich leczenia (Emiliani, Palmonari, 2020). Repre-
zentacje te majg charakter indywidualny, co oznacza, ze mogg kumulowac¢
sie w Swiadomosci, jak i w nieSwiadomosci kazdego cztowieka, jednakze
poprzez dyskusje, debaty, nieformalne wymiany mysli wychodzg na jaw,
a nawet zdobywajg popularnos¢ w okreslonych przestrzeniach spotecz-
nych, np. zwigzanych z dang profesjg czy kierunkiem studiéw. W obu przy-
padkach, zatem zaréwno na ptaszczyznie indywidualnej, jak i kolektywnej,
odgrywaja analogiczng role: determinujg ocene przesztosci i terazniejszo-
$ci, a takze ukierunkowuja przyszte dziatania, decyzje, wybory (Mannoni,
2022: 11).

W kontekscie studiéw filologicznych, czyli interesujacego nas pola
badawczego, przedmiotem zainteresowania naukowego mogg by¢ zaréwno
reprezentacje spoteczne niespecjalistow, np. rodzicow lub doradcéw, ktérzy
pomagajg licealistom w wyborze przysztej sciezki edukacyjnej, jak i repre-
zentacje podzielane przez studentéw filologii oraz filologéw, ktére ksztattujg
sie pod wptywem ich wtasnych doswiadczen. W przeprowadzonym badaniu
skupilismy sie na reprezentacjach podzielanych przez studentéw konczacych
filologie na poziomie studiéw licencjackich i magisterskich.

2 Oba projekty badawcze uzyskaty patronat Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego.
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Pragniemy podkresli¢, ze przedstawiona ponizej ilosciowa analiza da-
nych ujawnia pewne tendencje dotyczace reprezentacji studiéw filologicz-
nych w Polsce w obrebie badanej grupy, ale uzyskane wyniki nie przekraczaja
w zadnym przypadku jednej czwartej jej ogdtu.

Kwestia ,niepraktycznosci” badz ,niskiej / niedostatecznej / matej
praktycznosci” studidow filologicznych zostata podniesiona przez 22,9% re-
spondentdw; réznica w opiniach studentow studiow licencjackich i magister-
skich wynosi zaledwie 0,7%. Z kolei 11,4% respondentéw postrzega studia
filologiczne jako ,praktyczne”, ,perspektywiczne” i ,przysztosciowe”, warto-
Sciowe z punktu widzenia efektywnego odnalezienia sie na rynku pracy. Do
tej grupy mozna doda¢ 10,5% respondentéw, gtdwnie studentéw studidw li-
cencjackich, dla ktérych studia filologiczne sg rownoznaczne z mozliwoscig
bardzo dobrego, nawet ,doskonatego” czy ,$wietnego” opanowania wy-
branego jezyka obcego, co samo w sobie stanowi o ich zasadniczej warto-
$ci. Przewaza jednak — wyrazona expressis verbis — reprezentacja ,nieprak-
tycznosci”, ktéra w kazdym przeanalizowanym przypadku jest utozsamiana
z (nie)przygotowaniem do zycia zawodowego. Ponadto mozna wyodrebnic
cztery dominujgce obszary, ktérych dotycza uwagi krytyczne:

— ksztatcenie jezykowe, w szczegdlnosci w ramach zajec z praktycznej
nauki jezyka (PNJ), ktére nie przygotowujg studentow do ,interakcji
ustnych”, ,, komunikacji spontanicznej” ani do ,postugiwania sie sto-
wami i wyrazeniami przynalezgcymi do rejestru potocznego”;

— brak oferty z zakresu jezykdw specjalistycznych — ,jezyk specjali-
styczny” jest faczony gtéwnie z ,,jezykiem biznesowym”, takze rozu-
mianym bardzo szeroko, gdyz umozliwiajgcym ,,skuteczng komuni-
kacje na tematy biznesowe”;

— niedostateczna liczba/oferta zaje¢ poswieconych wspédtczesnej kul-
turze i jej aspektom spotecznym;

— duza liczba zaje¢, ktdre nie sg bezposrednio zwigzane z kierunkiem
studiow — w tym kontekscie respondenci wymieniajg najczesciej
przedmioty ogdlnouniwersyteckie, ktorych okreslong liczbe nalezy
zrealizowac¢ podczas studiéw, jak rdwniez zajecia z wychowania fi-
zycznego.

Kwestig kontrowersyjng z perspektywy reprezentacji praktycznosci
pozostaje ksztatcenie do zawoddw nauczyciela i ttumacza. Bez watpienia
to studia filologiczne oferujg najlepsze dostepne na rynku edukacyjnym
przygotowanie w zakresie dwdch wymienionych profesji, lecz jego prak-
tycznos¢ z punktu widzenia wymagan zawodu i popytu na rynku pracy jest
— zdaniem ankietowanych — niezadowalajgca. W kontekscie ttumaczen po-
nownie podnoszona jest kwestia braku przygotowania do ttumaczen spe-
cjalistycznych, natomiast w przypadku przedmiotdéw psychopedagogicznych
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i glottodydaktycznych zarzuca sie im teoretyczny charakter, w tym forme wy-
ktadow.

Kolejna najczesciej wystepujaca reprezentacja spoteczna studiéw fi-
lologicznych, plasujgca sie niejako na drugim biegunie kontinuum, jest po-
dzielana przez 10,5% respondentdw; réznica w opiniach studentéw kon-
czacych studia licencjackie i magisterskie wynosi zaledwie 0,5%. Zgodnie
z nig studia filologiczne sg ,rozwijajgce” i , 0gélnorozwojowe” oraz majg
,wielostronny” charakter. Dla respondentéw z tej grupy wartoscig doda-
ng studiow filologicznych, by¢ moze jedng z zasadniczych, jest mozliwosc
rozwoju humanistycznego, ktdry obejmuje znajomos¢ kultury i literatury,
rozwéj umiejetnosci czytania ze zrozumieniem ztozonych tekstow z zakresu
humanistyki oraz ksztattowanie postawy refleksyjnej wobec swiata i rozwi-
janie (samo)$Swiadomosci. Poza tym studia te umozliwiajg rozwdj kompe-
tencji wykraczajacych poza ich profil stricte jezykowy, takich jak umiejet-
nosci interpersonalne, praca w grupie, myslenie kreatywne itd. Z analizy
danych mozna wysnu¢ wniosek, ze dla respondentéw nalezgcych do tej
grupy naczelng zaletg studiow filologicznych nie jest praktyczne przygoto-
wanie do zycia zawodowego w znaczeniu nadanym mu przez najliczniejszg
grupe respondentéw (22,9%), zatem utozsamianie go z konkretnymi, mozli-
wymi do precyzyjnego zdefiniowania kompetencjami. Istotnymi atutami sg
natomiast pewne umiejetnosci i postawy, ktdre nalezy powigzac z wyzszym
poziomem Swiadomosci spotecznej, samoswiadomosci, wrazliwosci inter-
kulturowej, otwartosci na innosc.

Trzecia powszechna reprezentacja, podzielana przez 9,3% badanych
(réznica w opiniach studentéw koriczacych studia licencjackie i magisterskie
wynosi 2,2%), ma odmienny charakter, poniewaz dotyczy organizacji ksztat-
cenia na filologiach, ktérg przedstawiciele tej grupy okreslajg jako ,z13”,
,Chaotyczng” lub ,zbyt obcigzajacg”. Studia filologiczne to ,studia Zle zor-
ganizowane”. W przypadku tej oceny mozna zidentyfikowac konkretne argu-
menty, ktére majg jg uzasadniac. Po pierwsze — na kierunkach, na ktdrych
nauczane sg dwa jezyki obce, jeden z nich jest zazwyczaj spychany na margi-
nes. Po drugie — plan zaje¢ uniemozliwia studentom tgczenie studidow z praca
zarobkowa. Po trzecie — w kontekscie ztej organizacji podnoszony jest row-
niez aspekt niedostatecznej innowacyjnosci, zarébwno w zakresie stosowa-
nych technik dydaktycznych (duza liczba wyktadéw, mata popularnos¢ form
interaktywnych), jak i wykorzystania nowych technologii komunikacyjnych.
Po czwarte — nalezy odnotowad, ze studenci kierunkow, na ktérych wprowa-
dzono ,,dyscyplinowg” strukture organizacyjng, niepowigzang z tradycyjnie
pojmowanymi filologiami, utozsamiajg ztg organizacje z tg wtasnie zmiana.
Skutkuje ona bowiem w oczach badanych pewng dezorientacjg co do profilu
zdobywanego wyksztatcenia.
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Przedstawione wyzej trzy dominujgce tendencje dotyczgce reprezen-
tacji spotecznych studiéw filologicznych pozwalajg okresli¢ ich obszary te-
matyczne oraz ich mocne i stabe strony. Bardziej holistyczne i przekrojowe
spojrzenie na pozyskane opinie badanych studentéw ujawnia powszechng
ambiwalencje, ktdra uniemozliwia sformutowanie syntetycznej reprezen-
tacji. Niemniej jednak mozna pokusi¢ sie o wskazanie motywéw przewod-
nich tej reprezentacji w formie antytez: studia filologiczne nie zapewniaja
wtasciwego przygotowania do wyzwan zawodowych, ale oferujg rozwdj
ogélny, wykraczajacy poza specyfike konkretnego zawodu; ich organizacja
budzi niezadowolenie, lecz ogdélnorozwojowy charakter i mozliwos¢ bardzo
dobrego opanowania jezyka obcego mogg czesciowo kompensowaé manka-
menty. Warto rowniez podkredli¢, ze zaden respondent nie postawit znaku
réwnosci miedzy studiami filologicznymi a ,kursem jezykowym”. Ujawnia to
zaskakujgcy rozdzwiek: w nieformalnych rozmowach nauczycieli akademic-
kich wyraza sie z nieukrywang nostalgig obawy, ze studia filologiczne nie
majg juz tego poziomu, co dawniej, ale staty sie ,darmowymi kursami je-
zykowymi”, tymczasem sami studenci postrzegajg nauke jezyka obcego jako
istotny, ale z pewnoscig nie jedyny, a nawet nie zasadniczy ich walor.

3. Plany zawodowe studentow konczacych studia filologiczne

Studiowaniu na kierunku filologicznym towarzyszy okreslona wizja przyszto-
$ci zawodowej. Najczesciej jest ona utozsamiana przez studentéw koricza-
cych studia pierwszego i drugiego stopnia z konkretnym zawodem lub ak-
tywnoscig, ktére chcieliby wykonywaé po zakoriczeniu edukacji na poziomie
szkoty wyzszej. O ile w chwili koiczenia studidw jezykowych wiekszos¢ z nich
ma mniej lub bardziej skonkretyzowany pomyst na zycie zawodowe, to po-
nad 8% ankietowanych nie okresla zadnego zawodu ani branzy, w ktdrych
planujg znalez¢ zatrudnienie. Co zas$ sie tyczy osdb, ktére udzielity odpowie-
dzi na pytanie o swoje plany zawodowe, podnies¢ nalezy duzg réznorodnosé
i rozpietos¢ udzielonych informacji. Rozproszenie i wysoki stopier ogdlno-
$ci pozyskanych danych nie pozwalajg na ich analize poprzez wykorzystanie
Polskiej Klasyfikacji Dziatalnosci (PKD). Z tego tez powodu przyjeta przez
nas metodologia bazuje na kryterium ilosciowym, dzieki ktéremu odpowie-
dzi studentéw pogrupowalismy w obrebie trzech kategorii, tj. wedtug liczby
wskazan powyzej 500 odpowiedzi i 10% ogétu, ponad 100 odpowiedzi i 2%
ogobtu oraz ponizej 100 odpowiedzi i 2% zbioru.

Pierwsza i najbardziej liczna grupa odpowiedzi obejmuje trzy najpo-
pularniejsze plany studentéw na przyszto$¢ zawodowg: 40% ogdtu widzi sie-
bie w pracy ttumacza, 22,9% w pracy nauczyciela/lektora, natomiast 10,4%

242



Ile wart jest filolog? Wyobrazenia studentéw a rzeczywisto$¢ rynku pracy

na stanowisku w przedsiebiorstwie/firmie. O ile dwa pierwsze wskazania
dotyczg konkretnych zawoddéw (ttumacz i nauczyciel), o tyle trzecia grupa
wskazuje miejsce pracy, nie precyzujgc jednak natury tej ostatniej. Analizujac
rodzaj odpowiedzi w tej kategorii w poszczegdlnych grupach ankietowanych,
nalezy zwréci¢ uwage na rozwojowy charakter planéw zawodowych w miare
zaawansowania edukacji akademickiej (Tabela 1.).

Tabela 1. Plany zawodowe studentéw koriczgcych studia jezykowe: kategoria >10%

) Ogélna liczba Rozpoczynajacy Koriczacy
Zawad .. - X
odpowiedzi lic mgr lic mgr
Ttumacz 40% 39,7% 47,9% 39,2% 31,7%
Nauczyciel/lektor 22,9% 17,6% 32,4% 23,5% 31%
Praca w korpora- 10,4% 6,8% 9,1% 15,2% 19,4%
cji/firmie

Zrédto: opracowanie wtasne.

Plany wzgledem zawodu ttumacza pozostajg stabilne w grupie stu-
dentéw konczacych studia pierwszego stopnia, natomiast wida¢ wyrazny
spadek (ponad 16%) wyboru tej profesji wérdd konczacych studia magister-
skie. Zainteresowanie zawodem nauczyciela/lektora jest wyzsze wsrdd stu-
dentéw konczacych studia drugiego stopnia (ponad 30%), a jego poziom po-
zostaje praktycznie staty pomiedzy kolejnymi etapami studiéw. Cho¢ zawéd
nauczyciela cieszy sie nizszg popularnoscig wsréd mtodszej grupy ankietowa-
nych, to w jej obrebie odnotowac nalezy ewolucje planéw zwigzanych z pro-
fesjg nauczycielska i wzrost wskazan o 6%. Praca w przedsiebiorstwie/firmie,
opcja trzecia i najmniej liczna w tej kategorii, jest czesciej wskazywana przez
studentéw studidw drugiego niz pierwszego stopnia. Jednak w obydwu gru-
pach zauwazamy rosngce nig zainteresowanie (odpowiednio wzrost wskazan
o ponad 8% i 10%). Jesli wzigé pod uwage inne zawody i branze, ktére an-
kietowani wymienili w mniejszej liczbie w dalej prezentowanych kategoriach
(Tabela 3.), mozna zaktadac, ze zainteresowanie pracg w przedsiebiorstwie
da sie wyrazi¢ o wiele wiekszg wartoscig procentowa, bowiem odpowiedzi
studentéw dotycza réznych rodzajéw firm i przedsiebiorstw, w ktérych inte-
resujg ich konkretne funkcje i stanowiska.

W drugiej pod wzgledem liczebnosci kategorii znalazty sie odpowiedszi,
w ktdrych ankietowani wskazali konkretny zawdd lub okreslong branze. Nie
mogac wytoni¢ dominujgcych profesji, uzyskane odpowiedzi uporzadkowali-
Smy wedtug naczelnego kryterium branzy i rodzaju pracy, ktére przyciggajg
uwage studentéw konczacych studia jezykowe (Tabela 2.).
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Tabela 2. Plany zawodowe studentéw konczacych studia jezykowe: kategoria >2%

Ogélna ROZDO-
Rodzaj pracy/ liczba -z Fr)\a- Kon- Wskazania ankietowanych
branza/miejsce | odpo- -'yc -czacy (zawéd, branza, miejsce, inne)
-wiedzi Jacy
pracownik biura podrozy, pilot, przewodnik
Turystyka 35% 4% 2 49, |animator czasu wolnego, manager, wta-

Sciciel hotelu, podréznik, zawody branzy
gastronomicznej (kucharz, szef kuchni)

praca zwigzana z jezykiem, praca zmuszajaca
do uzycia jezyka, praca z zapotrzebowaniem

Pracazwigzana |, 2o, |5 49, |3,3% |na osoby znajace jezyk

z/w JO -
centrum pomocy cudzoziemcom, konsultant
jezykowy, mediator
aktor, asystent produkcji, choreograf,
iatalnosé dekorator wnetrz, fotograf, grafik, instruk-
Ez;a a rlwsc. . . . tor tanica, pisarz, projektant mody, rezyser,
ulturalnaiarty- |2,6% | 2,4% 2,9% | rysownik, scenarzysta, stand-uper, wokalista,
styczna youtuber...
moda, przemyst filmowy, sektor muzyczny...
praca w placéwce dyplomatycznej (m.in. am-
basada, konsulat, osrodki polonijne)
Administracja praca w instytucji administracji panstwowej
panstwowa i dy- |2,1% 2% 2,1% | centralnej lub terytorialnej (m.in. instytu-
plomacja cja zwigzana z bezpieczenstwem, urzednik

ds. cudzoziemcdw, urzednik w ratuszu)

straz graniczna

Zrédto: opracowanie wiasne.

Odpowiedzi przypisane do wytonionych obszaréw (rodzajow pracy,
branz, miejsc) sytuujg sie na podobnym poziomie. Widoczna jest niewielka
przewaga branzy turystycznej nad pozostatymi, ale jedynie w tym sekto-
rze zauwazamy spadek (o potowe) zainteresowania zawodowego ankieto-
wanych. Nieznacznie wzrasta poziom odpowiedzi dotyczacych mozliwosci
wykorzystania jezyka obcego w dziatalnosci zawodowej. Ankietowani nie
precyzujg charakteru docelowej pracy, wskazujac jedynie jej gtdwny kompo-
nent — jezyk obcy, z czego mozna wnioskowaé, ze rozwazajg bardzo rdine
mozliwosci wykorzystania znajomosci jezyka w zyciu zawodowym. Na statym
poziomie sytuujg sie wybory w odniesieniu do pracy w branzy kulturalno-
-artystycznej, w dyplomacji i w administracji publicznej, co pozwala s3gdzi¢,
Ze sg to wskazania studentdw ze sprecyzowanymi planami zawodowymi, do
realizacji ktorych niezbedne sg studia filologiczne.
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Kryterium branzowe zastosowalismy takze dla uporzadkowania zawo-
dow, ktdrych poziom wskazan nie przekracza 2% (Tabela 3.).

Tabela 3. Plany zawodowe studentéw konczacych studia jezykowe: kategoria <2%

Branza, rodzaj pracy Wskazane zawody Poziom wskazan
1. |media i dziatalnos¢ dziennikarz, edytor, korektor, redak- | 1,9% (93 osoby)
wydawnicza tor, pracownik wydawnictwa
2. |transport i logistyka steward/stewardesa, agent lotniczy, |1,9% (92 osoby)
nawigator lotniczy, spedytor, specjali-
sta ds. transportu
praca naukowa jezykoznawca, literaturoznawca 1,8% (88 osoby)
4. |finanse analityk finansowy, audytor finanso- |1,2% (59 oséb)
wy, doradca podatkowy, ksiegowy,
makler
obstuga klienta - 1,1% (54 osoby)
6. |reklama i public copywriter, pracownik agencji rekla- | 1% (53 osoby)
relations mowej, specjalista ds. marketingu,
specjalista ds. mediéw spoteczno-
Sciowych
wiasna dziatalnosé - 0,9% (48 osdb)
8. |zarzadzanie zasobami |rekruter, manager HR 0,7% (37 osdb)
ludzkimi
9. |branza T grafik, programista, projektant gier, |0,7% (37 osbb)
tester gier

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jednostkowos$é powyiszych wskazan uniemozliwia przeprowadzenie
analizy porownawczej w obrebie poszczegdlnych grup. Mozna jednak stwier-
dzié, ze duza liczba wskazanych profesji mogtaby z powodzeniem zostac¢ skla-
syfikowana pod nazwa ,,praca w przedsiebiorstwie/firmie”, wchodzaca w sktad
pierwszej i najliczniej reprezentowanej kategorii (ponad 10%, Tabela 1.).

Identyfikujgc plany zawodowe, naszym zamierzeniem byto rowniez
ustalenie, czy studia, ktére konczg studenci kierunkéw jezykowych, przygoto-
waty ich do wykonywania wskazanego zawodu. Wybierajgc odpowiedzi ,,zde-
cydowanie tak” i ,raczej tak”, ponad 90% ankietowanych uwaza, ze studia
filologiczne przygotowujg do wykonywania zawodu ttumacza oraz nauczycie-
la/lektora. Co do pozostatych, to réznorodnos¢ zawoddw pokazuje duze zrdz-
nicowanie planéw zawodowych, do ktérych studia filologiczne niekoniecznie
przygotowujg w 100%. Ankietowani sg bowiem zainteresowani wykonywa-
niem zawoddéw wymagajgcych specjalistycznego ksztatcenia w innych obsza-
rach (np. psychologia, prawo, finanse, IT), w ktérych jezyk obcy jest jednym
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z mozliwych narzedzi dziatania zawodowego. Wskazanie zawodow niezwia-
zanych bezposrednio z kompetencjg jezykowg w JO moze posrednio suge-
rowac, ze studenci studiow jezykowych studiujg jednoczesnie inne kierunki
i widzg mozliwosci powigzania z nimi umiejetnosci jezykowych na wysokim
poziomie biegtosci jezykowej. Trudno jednoznacznie oceni¢ stanowisko re-
spondentdw w odniesieniu do poziomu przygotowania do wykonywania za-
woddéw niezwigzanych bezposrednio ze studiami filologicznymi w przypadku
kazdej filologii. Rozpietos¢ odpowiedzi jest bardzo duza: od ,,zdecydowanie
nie” po ,,zdecydowanie tak”. Biorgc pod uwage systematycznos¢ wybieranych
odpowiedzi, dominuje opcja ,raczej tak”, co pozwala stwierdzi¢, ze potencjat
zastosowania w zyciu zawodowym umiejetnosci wyniesionych z ksztatcenia
jezykowego jest duzy. Pozostaje jedynie zweryfikowaé, jak rzecz wyglada
w rzeczywistosci po ukoniczeniu studiéw.

4. Sytuacja ekonomiczna absolwentow studiéw filologicznych
w Polsce — bilans pierwszego etapu badania

W tej czesci artykutu przedstawimy wyniki pierwszego etapu nowego bada-
nia dotyczacego zatrudnienia absolwentéw studidw filologicznych pierwsze-
go i drugiego stopnia, w ktérym to badaniu interesuje nas przede wszystkim
uzyskanie odpowiedzi na nastepujgce pytania: w jakich sektorach gospodar-
ki pracujg nasi absolwenci? Jakie zawody wykonujg? Czy prowadza wtasng
dziatalnos$¢ gospodarczg? W jakiej mierze wykonywany zawdd powigzany jest
w ich ocenie z kompetencjami zdobytymi na studiach? Jakie umiejetnosci
powinny, zdaniem absolwentdw, rozwija¢ studia jezykowe i jakiej wiedzy do-
starcza¢, aby zapewnic dobry start na rynku pracy?

Opracowana metodologia zaktada pozyskanie wynikéw z réznych zro-
det, do ktérych nalezg Akademickie Biura Karier (ABK), Ogdlnopolski system
monitorowania ekonomicznych loséw absolwentéw szkét wyzszych (ELA),
Gtéwny Urzad Statystyczny i inne raporty (np. Fila i Sobestjaniski 2022, Rocki
2019), badanie ankietowe studentdw koriczacych studia jezykowe, badanie
ankietowe absolwentow, wywiady z absolwentami. Ponizej odwotamy sie
wytgcznie do doswiadczen zwigzanych z Akademickimi Biurami Karier oraz
systemem ELA, wskazujgc na napotkane problemy w pozyskiwaniu danych
ilosciowych, niezbednych do okreslenia ,wartosci” filologa na rynku pracy.

W wykazie jednostek organizacyjnych podlegtych Ministrowi Edukacji
i Nauki lub przez niego nadzorowanych?® znajdujg sie 34 uniwersytety, z kté-

3 Obwieszczenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 15 wrzesnia 2022 r. w sprawie wykazu jedno-
stek organizacyjnych podlegtych Ministrowi Edukacji i Nauki lub przez niego nadzorowanych.
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rych 23 prowadzg studia jezykowe®. Do Akademickich Biur Karier powyzszych
uczelni zostaty wystane prosby o udostepnienie danych dotyczacych lo-
sow zawodowych absolwentéw w latach 2013-2023; 9 biur zareagowato po-
zytywnie i dostarczyto opracowane raporty. Pozyskane dane charakteryzujg
sie jednak wieloma wadami w odniesieniu do celdw naszego badania. Nalezg
do nich przede wszystkim zrdznicowanie tresci oraz niereprezentatywnos¢
wynikéw wynikajgca z ograniczonej préoby badawczej (statystki dotyczace
zwrotéw ankiet dla jednego z uniwersytetéw, Tabela 4.):

Tabela 4. Statystki badania ankietowego absolwentéw przeprowadzonego przez
jedno z ABK

Rocznik Liczba wystanych ankiet Liczba otrzymanych ankiet
2015 5027 1080 = 21,48%
2016 5598 1247 = 22,27%
2017 6059 1362 =22,47%
2018 5565 720 + 309 (niedokonczonych) = 1029 = 18,49%

Zrédto: opracowanie whasne.

Dodatkowo ankiety cechujg sie lukami czasowymi (nie pokrywajg
wszystkich rocznikdw), a cze$¢ pytan jest nierelewantna dla potrzeb bada-
nia sytuacji ekonomicznej absolwentéw, gdyz odnosi sie do catosciowej oce-
ny studiow (dotyczy pytan typu: ,Jakie czynniki byty istotne przy wyborze
kierunku studiéw”, ,Jakie dodatkowe dziatania w celu podnoszenia kwalifi-
kacji podejmowat/a Pan/i w czasie studidow” itp.). Podsumowujac, brak jest
ogélnie przyjetych standardow dotyczacych tresci ankiet (ankiety réznig sie
nie tylko miedzy uczelniami, ale nawet dla poszczegdlnych rocznikéow jednej
uczelni) oraz procedur opracowywania wynikow i ich modelowania (wyniki
prezentowane w formie roboczych tabel w Excelu lub zredagowanych rapor-
tow biorgcych pod uwage wybrane aspekty ankiet).

4 S to: 1) Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II; 2) Uniwersytet Gdanski; 3) Uniwersy-
tet Humanistyczno-Przyrodniczy im. Jana Dtugosza w Czestochowie; 4) Uniwersytet im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu; 5) Uniwersytet Jagiellonski w Krakowie; 6) Uniwersytet Jana
Kochanowskiego w Kielcach; 7) Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyriskiego w Warszawie;
8) Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy; 9) Uniwersytet todzki; 10) Uniwersytet
Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie; 11) Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu; 12) Uni-
wersytet Opolski; 13) Uniwersytet Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie; 14) Uniwersytet
Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach; 15) Uniwersytet Rzeszowski; 16) Uniwersytet Szcze-
cinski; 17) Uniwersytet Slaski w Katowicach; 18)Uniwersytet Radomski; 19) Uniwersytet w Bia-
tymstoku; 20) Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie; 21) Uniwersytet Warszawski;
22) Uniwersytet Wroctawski; 23) Uniwersytet Zielonogdrski.
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Wobec napotkanych trudnosci duze nadzieje wzbudzita mozliwosc
konsultacji raportéw sporzadzanych przez Ogdlnopolski system monitoro-
wania ekonomicznych loséw absolwentéw szkét wyzszych (ELA)® stworzony
w 2016 r. na zlecenie Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w Osrodku
Przetwarzania Informacji — Panstwowym Instytucie Badawczym. Jego celem
jest ,przekazywanie sprawdzonych, aktualnych i wyczerpujgcych informacji
o sytuacji absolwentéw na rynku pracy”®. Gtéwnym Zrédtem informacji sg
dane pochodzace z systemu Zaktadu Ubezpieczenn Spotecznych oraz syste-
mu POL-on, gwarantujgc zachowanie petnej anonimowosci oséb objetych
badaniem (brak koniecznosci kontaktéw z absolwentami). Na podstawie
powyzszych danych skonstruowano rzetelne wskazniki sukcesu na rynku
pracy, pozwalajgce na pordwnanie sytuacji absolwentéw rdznych kierun-
kéw z uwzglednieniem zrdéznicowania gospodarczego Polski (system ELA sto-
suje Wzgledny Wskaznik Zarobkéw).

System pozwala na budowanie raportéw uwzgledniajacych nastepujg-
ce parametry: kierunek, uczelnia, forma studidw, poziom studiéw, doswiad-
czenie zawodowe przed dyplomem, wojewddztwo, rok uzyskania dyplomu.
Ponizej przedstawiamy tytutem ilustracji sktadowych raportu wynik dla kie-
runku filologia francuska na Uniwersytecie Wroctawskim za rok 2022.

Niestety, i ten system okazat sie zawodny dla potrzeb naszych ce-
[6w. Jak sygnalizuje jego wspéttwdrca, prof. Mikotaj Jasinski z Katedry Mo-
deli Formalnych i Metod llosciowych w Socjologii na Wydziale Socjologii Uni-
wersytetu Warszawskiego (wiadomosé mailowa z 27/10/20247), problemy
z systemem ELA wynikajg z dwdch przyczyn. Po pierwsze, zgodnie z usta-
w3, ze wzgledu na koniecznos$¢ ochrony prywatnosci oséb badanych, w sys-
temie mozna udostepnia¢ wyniki dotyczgce zbiorowosci nie mniejszych niz
10 osdb. Po drugie, uczelnie w wiekszosci raportujg do POL-onu filologiczne
programy studiéw jako ,filologia” (bez uszczegdtowienia). Tym samym sys-
tem ma ograniczong przydatnos¢ dla potrzeb badania karier zawodowych
kierunkow filologicznych: nie prezentuje danych dla absolwentéw mniej lub
bardziej niszowych kierunkéw filologicznych, ktérych liczba jest mniejsza niz
10 oraz w wielu przypadkach nie jest w stanie odrdézni¢, ktérego jezyka doty-
czy dana filologia, np. francuska czy hiszpanska. Dodatkowo w chwili pisania
artykutu system nie zbierat informacji o zawodzie absolwentéw, a sektor go-
spodarki, w ktdrym sg zatrudnieni, nie byt jeszcze dostepny wsrdd wynikow.

Niemniej jednak — i biorgc pod uwage powyisze dos¢ istotne za-
strzezenia — dane wydajg sie dos¢ optymistyczne: np. w roku 2021 czas

5 https://ela.nauka.gov.pl/pl [DW 10.04.2025].

& https://www.gov.pl/web/nauka/ekonomiczne-losy-absolwentow [DW 10.04.2025].

7 Wypowiedz przytaczana za zgodg prof. M. Jasiriskiego, ktéremu niniejszym sktadamy ser-
deczne podziekowania za konsultacje.
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X

Liczba absolwentéw kierunku,

ktorzy uzyskali dyplom 14 os.
w 2022 roku
Czas poszukiwania pracy etatowej T mies.

Czas, ktéry przecietny absolwent, zatrudniony na etacie, potrzebowat do znalezienia pracy etatowej.

Filologia francuska

1 mies.

Kierunki w dziedzinie nauk humanistycznych
) 2.32 mies.

Wynagrodzenie ogétem brutto 7039,04 z

Mediana srednich miesigecznych zarobkéw ze wszystkich zrédet w pierwszym roku po dyplomie.
Mediana to wartos¢, ktéra dzieli absolwentéw na dwie czesci. Potowa z nich zarabia wiecej niz wynosi
mediana, a potowa uzyskuje zarobki mniejsze niz mediana.

Filologia francuska
7039,04 2t

Kierunki w dziedzinie nauk humanistycznych
443574 21

Wzgledny Wskaznik Zarobkéw 1,1

Wynagrodzenie absolwenta ze wszystkich zrédet w pierwszym roku po dyplomie w stosunku do srednich
zarobkéw w jego miejscu zamieszkania. Im wigksza wartosc tym lepiej.

Wartosci powyzej 1 0znaczaja, ze przecigtnie absolwenci zarabiaja powyzej éredniej wynagrodzen

w swoich miejscach zamieszkania. Natomiast wartosci ponizej 1 oznaczajg, ze przecigtnie absolwenci
zarabiajq ponizej $redniej wynagrodzer w swoich miejscach zamieszkania.

Filologia francuska

Kierunki w dziedzinie nauk humanistycznych
063

Bezrobocie 0%

Procent czasu, w ktérym przecigtny absolwent byt bezrobotny w pierwszym roku po dyplomie. 100%
oznacza 1 rok.

Filologia francuska
0%

Kierunki w dziedzinie nauk humanistycznych
473%

Wzgledny Wskaznik Bezrobocia 0

Bezrobocie absolwentow w pierwszym roku po dyplomie w stosunku do stopy bezrobocia w ich miejscu
zamieszkania. Im mniejsza wartos¢ tym lepiej.

Wartosci ponizej 1 oznaczaja, ze przecietnie bezrobocie wéréd absolwentéw jest nizsze niz stopa
bezrobocia w ich miejscu zamieszkania. Natomiast wartosci powyzej 1 oznaczaja, ze przecigtnie
bezrobocie wéréd absolwentéw jest wyzsze niz stopa bezrobocia w ich miejscu zamieszkania.

Filologia francuska
o

Kierunki w dziedzinie nauk humanistycznych

Wykres 1. Przyktadowy raport z systemu ELA.

Zrédto: Ogdlnopolski system monitorowania ekonomicznych loséw absol-
wentow szkét wyzszych (ELA).

249



Monika Grabowska, Maciej Smuk, Magdalena Sowa

poszukiwania pracy etatowej przez absolwentéw kierunkéw filologicznych
byt w 44% przypadkéw nizszy niz w przypadku innych kierunkéw z dziedzi-
ny nauk humanistycznych. Wzgledny Wskaznik Zarobkéw dla wyfiltrowanych
107 kierunkodw filologicznych (pierwszego i drugiego stopnia) byt w 46% przy-
padkow wyzszy niz dla innych kierunkdéw nauk humanistycznych, a w 3 przy-
padkach wyzszy niz bezwzgledna srednia wynagrodzen w swoich miejscach
zamieszkania. 60% absolwentéw pobiera wyzsze wynagrodzenie brutto niz
inni absolwenci studiéw w dziedzinie nauk humanistycznych; 62% przebywa
krécej na bezrobociu w pierwszym roku po dyplomie niz $rednia dla kierun-
kéw humanistycznych, a w 18 przypadkach wskaznik ten wynosi 0% (w 40
przypadkach mniej niz 1%). Wzgledny Wskaznik Bezrobocia w pierwszym
roku po dyplomie jest w 76% przypadkéw nizszy niz dla wszystkich absol-
wentow w dziedzinie nauk humanistycznych. Tylko w przypadku 25 kierun-
kéw przecietne bezrobocie wsréd absolwentéow studidw filologicznych jest
wyzsze niz stopa bezrobocia w miejscu zamieszkania. Aby wykaza¢ state ten-
dencje, dane te wymagajg oczywiscie podzielenia na poszczegdlne roczniki
absolwentéw i gtebszej analizy. Podkresimy jednak, ze dla zaraportowanych
filologii obcych wskazniki te sg czesto znaczgco wyzsze, co widaé wyraznie na
przyktadzie absolwentow filologii francuskiej na Uniwersytecie Wroctawskim
w roku 2022 z pensjg o 58,68 % wyzszg niz w przypadku absolwentéw innych
kierunkdw w dziedzinie nauk humanistycznych (Wykres 1).

5. Podsumowanie

Przeprowadzona w niniejszym tekscie analiza reprezentacji studiow filolo-
gicznych pozwala stwierdzi¢, ze te ostatnie sg postrzegane przez tzw. intere-
sariuszy wewnetrznych jako umiarkowanie praktyczne, ale z pewnoscia roz-
wijajgce na poziomie ogdlnym i humanistycznym. Ksztatcenie jezykowe na
poziomie szkoty wyzszej otwiera dos¢ szerokie perspektywy zawodowe i daje
szanse na projektowanie ciekawej Sciezki kariery. Niniejszy wniosek dowodzi
duzego potencjatu kierunkdw filologicznych, ktéry nalezy wykorzystac z po-
zytkiem na poziomie kazdej uczelni.

Plany zawodowe studentéw zorientowane sg najczesciej na aktywnos¢
w zawodzie ttumacza badZ nauczyciela, co sktania, aby uznaé, ze filologie
utozsamiane sg niezmiennie z tradycyjnie rozumianym profilem filologa. Nie-
mniej jednak podkresli¢ nalezy ewolucyjno$¢ wyjsciowych projektéw zawo-
dowych, ktdre ulegajg rewizji w toku studiow pod wptywem wielu réznych
czynnikdw (m.in. nauczane tresci, kontakt ze sSrodowiskiem spoteczno-gospo-
darczym, aspekt finansowy, potozenie geograficzne) ksztattujacych docelowg
orientacje zawodowa absolwentéw. Ci ostatni, bedgc juz na rynku, znajdujg
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sie bardzo czesto (w zaleznosci od regionu Polski i filologii) w lepszej sytuacji
ekonomicznej w poréwnaniu z innymi absolwentami kierunkéw z dziedziny
nauk humanistycznych: krécej szukajg zatrudnienia, sg lepiej wynagradzani,
rzadziej doswiadczajg sytuacji bezrobocia.

W kwestii badania karier zawodowych absolwentéow widoczna jest ko-
niecznos¢ triangulacji wynikdw pozyskanych z réznych Zzrédet oraz odwotanie
sie do metodologii studium przypadku w celu uwidocznienia réznorodnych
Sciezek kariery absolwentow kierunkéw filologicznych. Dodatkowo widzi-
my palgcy potrzebe opracowania standardéw procedur dla Akademickich
Biur Karier oraz opracowanie wspdlnego wzoru ankiety uzupetniajgcej dane
z systemu ELA. Wreszcie, w perspektywie dtugoterminowej, konieczne jest
state wzmacnianie etosu uczelni w celu zapewnienia dtugoletniego kontaktu
z absolwentami.
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Czy warto uczyc sie jezykow innych niz angielski?

O przydatnosci francuskiego w kontekscie
wzbogacania kompetencji zawodowych
(na przyktadzie studentow

Uniwersytetu Warszawskiego)

Is it worth learning languages other than English? On the usefulness
of French in the context of enhancement of professional competen-
ces (based on the example of Warsaw University students)

This article addresses the issue of students’ motivation to learn lan-
guages other than English. The results of a survey conducted among
students at the University of Warsaw attending a French language
course show that the experience of learning a second foreign language
in earlier stages of education is often negative. Students pointed to
the ineffectiveness of classes in secondary schools, which they ex-
plained by an insufficient number of hours, the low level of teaching
and preparation for the matura exam in other subjects being given pri-
ority. For the respondents perceptions of French are mostly positive;
it is perceived as a language of elegance, prestige and high culture. As
they prepare for their careers, students recognise its potential in the
labour market. Participants in the study also indicated that knowledge
of French could enhance their professional attractiveness. However,
they noted that lessons during their university studies focus mainly
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on the general language (which is due to their low level of proficien-
cy), which prepares them for specialised communication only to a lim-
ited extent.

Keywords: multilingualism, second foreign language, French, research,
representations, relevance

Stowa kluczowe: wielojezycznos¢, drugi jezyk obcy, francuski, badanie,
reprezentacje, przydatnos¢

1. Wprowadzenie

Wielojezycznosc¢ jest jednym z priorytetdw wspdtczesnej polityki edukacyj-
nej: stanowi nie tylko fundament skutecznej komunikacji miedzykulturowej,
ale takze istotny czynnik rozwoju zawodowego i spotecznego. Cho¢ jezyk
angielski zdominowat przestrzen edukacyjng jako lingua franca, kluczowe
wydaje sie pytanie, czy warto uczy¢ sie innych jezykdw obcych (np. francu-
skiego), ktére mogg stanowic istotny atut na dynamicznie zmieniajgcym sie
rynku pracy.

Celem artykutu jest analiza reprezentacji spotecznych jezyka francu-
skiego oraz postrzegania jego przydatnosci w kontekscie nabywania kompe-
tencji zawodowych przez studentdw Uniwersytetu Warszawskiego. Podjeto
w nim prébe znalezienia odpowiedzi na nastepujgce pytania:

e W jakim stopniu doswiadczenia z nauki drugiego jezyka obcego

w szkole wptywajg na decyzje studentéw w zakresie wyboru lektora-

téw na uczelni?

e Jak postrzegaja oni jezyk francuski — zaréwno pod wzgledem pragma-
tycznym, jak i estetycznym?

e (Czy, wich odczuciu, znajomos¢ tego jezyka, moze by¢ elementem pod-
noszacym ich atrakcyjnosé na rynku pracy?

Tekst rozpoczyna prezentacja zatozen europejskiej polityki jezykowej,
w ktdrej nacisk potozony jest na promowanie wielojezycznosci. Nastepnie
przedstawione zostaty zatozenia i wyniki badania wtasnego, dotyczacego
trajektorii uczenia sie jezyka francuskiego przez ankietowanych studentéw,
reprezentacji spotecznych oraz oceny przydatnosci tego jezyka w réznych
sektorach gospodarki, w tym réwniez opinii na temat znajomosci jezyka fran-
cuskiego jako czynnika pozytywnie wptywajgcego na atrakcyjnosé studen-
téw na rynku pracy.
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2. Wielojezycznos¢ jako priorytet europejskiej polityki edukacyjnej
2.1. Wielojezycznos¢ w perspektywie europejskiej

Wielojezycznos¢, rozumiana jako wspotistnienie réznych jezykdw na okreslo-
nym terytorium (ESOKJ 2003: 15-16), jest na state wpisana w funkcjonowa-
nie Unii Europejskiej, ktora z definicji jest instytucjg wielojezyczng i wielo-
kulturowa. Wielojezycznos¢ krajéw cztonkowskich Wspdlnoty Europejskiej
stanowi warunek sine qua non jej trwatego funkcjonowania: aby madc sie
ze sobg skutecznie porozumiec¢, obywatele panstw cztonkowskich nie mogg
ograniczac sie do znajomosci tylko wtasnego jezyka ojczystego, ale powinni
znac tez inne jezyki, ktére zapewnig im skuteczng komunikacje (Kucharczyk,
2018: 19). Stad koniecznos¢ zaréwno ochrony wielojezycznego charakteru
zjednoczonej Europy, jak réwniez konieczno$¢ jego promowania i rozpo-
wszechniania (Wilczynska, 2007: 27). Z catg pewnoscig to wtasnie szkota jest
instytucjg, ktdra powinna odgrywac znaczacg role w promowaniu wieloje-
zycznosci. Umozliwia ona uczniom nauke jezyka ojczystego we wszystkich
jego odmianach (Cavalli i in., 2009: 5), oferuje nauke jezykdéw regionalnych
i mniejszosciowych, a przede wszystkim daje mozliwos¢ poznania jezy-
kéw obcych. Dane z raportow sieci Eurydice Kluczowe dane o nauczaniu jezy-
kéw w szkotach w Europie (2012, 2017, 2023) $wiadczg o tym, ze rekomen-
dacje Rady Europejskiej zostaty uwzglednione przez decydentéw politycznych
krajow cztonkowskich: w przeciggu ostatnich 15 lat odsetek ucznidw ucza-
cych sie jezykdw obcych w formalnym procesie ksztatcenia wzrdst, zwtaszcza
tych, ktorzy ucza sie dwdch jezykdw obcych (jest to widoczne przede wszyst-
kim na poziomie szkét podstawowych). Warto réwniez podkresli¢ — bioragc
pod uwage temat niniejszego artykutu — wzrost liczby uczniéw, ktérzy ucza
sie obowigzkowo dwdch jezykdow obcych, choé oczywiscie to angielski jest
dla wiekszosci uczniéw pierwszym jezykiem obcym.

Taki stan rzeczy nie dziwi, bo to wifasnie ten jezyk stat sie jezykiem
komunikacji miedzynarodowej, czy inaczej mowigc lingua franca wspotcze-
snych czasow (Komorowska, 2009; Lewandowska i Polok, 2019). Jego zna-
jomos¢ jest warunkiem koniecznym sukcesu zawodowego, bez wzgledu na
sektor zatrudnienia. Pytanie, ktore wydaje sie by¢ w tym kontekscie zasadne
dotyczy motywacji do nauki innych jezykdw niz angielski.

2.2. Wielojezycznos¢ w perspektywie polskiej

Polska — jako petnoprawny cztonek Wspdlnoty Europejskiej — réwniez wdra-
za do systemoéw edukacyjnych unijne postulaty dotyczgce promowania wie-
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lojezycznosci. Biorgc pod uwage fakt, ze panstwo polskie nie jest krajem
o wysokiej réznorodnosci jezykowej i kulturowej?, to wtasnie szkota jawi sie
jako miejsce, w ktérym uczniowie mogg odkrywac inne jezyki i inne kultu-
ry. W ciggu ostatnich lat znaczgco wzrosta — podobnie jak w innych krajach
europejskich — liczba uczniéw, ktdrzy ucza sie wiecej niz jednego jezyka ob-
cego w obowigzkowym cyklu ksztatcenia (Eurydice 2012, 2017, 2024). War-
to réwniez podkresli¢, ze zgodnie z zatozeniami polskiej podstawy ksztatce-
nia ogélnego uczen — w ciggu obowigzkowej nauki szkolnej — moze uczyc sie
do trzech jezykéw obcych, ktére sg dla niego obowigzkowymi przedmiotami
szkolnymi. Nauka pierwszego jezyka obcego (JO1) zaczyna sie juz w klasie
1. szkoty podstawowej i trwa az do kornica szkoty ponadpodstawowej, czyli,
w przypadku uczniéw wybierajacych licea ogdlnoksztatcace, 12 lat. Uczen
nie moze zmienic¢ JO1, ktdérego nauke rozpoczat w szkole podstawowej. Na-
uka drugiego jezyka obcego (JO2) rozpoczyna sie w 7. klasie szkoty podsta-
wowej i trwa 2 lata. Nastepnie uczen moze jg kontynuowac¢ w szkole po-
nadpodstawowej, moze jednak wybra¢ inny JO2, co daje mu mozliwosc
poznania 3 jezykdw obcych w czasie obowigzkowej nauki szkolnej. Jezykiem
obcym dominujgcym w polskiej szkole, podobnie jak w szkotach w innych
krajach europejskich, o czym byta mowa wczesniej, jest angielski?. Nie dziwi
zatem fakt, ze zdecydowana wiekszos¢ maturzystéw (ponad 90% populacji
zdajgcych) zdaje egzamin maturalny (zaréwno na poziomie podstawowym
jak i rozszerzonym) wtasnie z niego. Inne jezyki, w tym réwniez jezyk francu-
ski, ktéry stanowi przedmiot przedstawionego ponizej badania, wybierane
sg przez niewielki odsetek uczniéw (raporty Centralnej Komisji Egzamina-
cyjnej)

Pytanie, ktére warto zadaé, dotyczy z jednej strony efektywno-
$ci procesu dydaktycznego w zakresie JO2 w kontekscie szkolnym, z dru-
giej za$ motywacji uczniéw do jego nauki. Badania, ktére zdiagnozowatyby
ten stan rzeczy, sg jednak nieliczne. Tytutem przyktadu mozna podaé wyniki
Europejskiego Badania Kompetencji Jezykowych z 2013 roku. Diagnoza pro-
wadzona wsrdd éwczesnych ucznidw 3. klasy gimnazjum wykazata, ze zde-
cydowana wiekszos$¢ z nich osigga tzw. poziom —-Al w zakresie JO2 (w tym
przypadku niemieckiego). Badanie przeprowadzone ws$rdd studentéw Uni-
wersytetu Ekonomicznego w Krakowie przez Zawadzkag zdaje sie rowniez
ten stan rzeczy potwierdza¢: mimo nauki JO2 w szkole ponadpodstawowej/

1 Wynika to przede wszystkim z faktu, ze w Polsce istnieje tylko jeden jezyk urzedowy (polski),
zas$ liczba imigrantéw nie jest wysoka. Na terytorium Polski wystepuje tylko jeden jezyk regio-
nalny, zdecydowana wiekszo$¢ mieszkaricéw Polski postuguje sie na co dzien jezykiem polskim
i okresla swojg przynalezno$¢ narodowo-etniczng jako polska (Wojciechowska, 2010: 67; Ku-
charczyk, 2016: 250; Kucharczyk, 2018: 43).

2 https://bdl.stat.gov.pl/bdl/dane/podgrup/tablica [DW 14.07.2024].
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ponadgimnazjalnej studenci zaczynajg od podstaw (Zawadzka, 2023). Nie
mozna oczywiscie wykluczy¢ tego, ze studenci podejmujg takg decyzje, aby
utatwi¢ sobie nauke. Patrzac jednak na liczbe uczniéw przystepujacych do
egzaminu maturalnego z JO2, zasadne wydaje sie zatozenie, ze kompetencje
jezykowe catej populacji uczniowskiej w zakresie JO2 nie sg wysokie, co za-
pewne podyktowane jest niskg motywacjg do jego nauki w szkole ponadpod-
stawowej. Warto zatem zastanowic sie nad tym:
e W jaki sposdb studenci postrzegajg nauke JO2 w czasie studidow wyz-
szych?
e Jakie motywy kierujg nimi przy wyborze jezyka na tzw. lektoracie?
e (Czy nauka JO2 na wczesniejszych etapach edukacji wptyneta na wy-
bor jezyka w czasie studiow wyzszych?
e (Czy, znajac dos¢ dobrze jezyk angielski, uwazajg, ze znajomosc JO2 be-
dzie atutem na rynku pracy?
Pytania te byty impulsem do podjecia badania wtasnego, ktérego wy-
niki zostang przedstawione w dalszej czesci artykutu.

3. Podstawowe informacje o badaniu
3.1. Kontekst

Kazdemu studentowi Uniwersytetu Warszawskiego studidw 1. stopnia lub
jednolitych studiéw magisterskich przystuguje prawo do 240 godzin zajeé
z dowolnego jezyka obcego®. Przez obcy nalezy rozumie¢ taki, ktory nie jest
dla studenta ojczystym lub urzedowym w kraju, z ktérego pochodzi. Pozio-
my lektoratéw odpowiadajg poziomom zaawansowania ESOKJ. Wszystkie
lektoraty prowadzone sg w oparciu o jednolity ramowy program nauczania,
ktéry nawigzuje do tresci tego dokumentu. W roku akademickim 2023/2024
Uniwersytet Warszawski oferowat nauke 45 jezykdw, na réznych poziomach
zaawansowania w 668 grupach zajeciowych. Mimo iz najwiecej grup zostato
utworzonych z angielskiego to widac rosngce zainteresowanie innymi jezyka-
mi, co moze potwierdzaé przyjete wczesniej zatozenie, ze jezyk inny niz an-
gielski, w tym réwniez francuski moze by¢ dla studentéw dodatkowym atu-
tem na runku pracy. Warto réwniez podkresli¢ fakt, ze relatywnie liczne sg
grupy uczace sie jezykdw innych niz angielski, a nauczanych w szkole, tj. fran-
cuskiego, hiszpanskiego, niemieckiego, rosyjskiego czy wtoskiego.

3 https://monitor.uw.edu.pl/Lists/Uchway/Attachments/6075/M.2021.310.Zarz.156.pdf [DW 15.
07.2024], https://monitor.uw.edu.pl/Lists/Uchway/Attachments/6050/M.2021.285.U.103.pdf
[DW 15.07.2024].
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3.2. Przedmiot badania

Badanie zostato przeprowadzone wsrdd studentéw Uniwersytetu Warszaw-
skiego w semestrze letnim roku akademickiego 2023/2024. Impulsem do
jego przeprowadzenia byto zwiekszajgce sie zainteresowanie lektoratami z je-
zyka francuskiego wsréd studentdw Uniwersytetu Warszawskiego. Od pew-
nego czasu mozna zaobserwowaé, ze coraz wiecej studentéw wybiera lek-
torat z tego jezyka, rosnie wiec zapotrzebowanie na grupy zajeciowe, ktére
dos¢ szybko zapetniajg. Warto jednak podkreslié, ze studenci preferujg grupy
0 nizszym poziomie zaawansowania, a od roku akademickiego 2024/2025
wprowadzone zostaty takze — na wniosek studentéw — grupy dla tzw. fatszy-
wych poczatkujgcych. Zasadnym wydato sie zatem zbadanie, jakie motywy
kierowaty studentami przy wyborze francuskiego. Z tego powodu badaniu
zostaty poddane reprezentacje spoteczne dotyczace tego jezyka. Stanowig
rodzaj ztozonego warsztatu interpretacyjnego, na ktéry sktadajg sie nie tylko
czynniki poznawcze, afektywne i ideologiczne, ale takze postawy, opinie oraz
systemy wartosci. W kontekscie procesu uczenia sie i nauczania jezykdéw ob-
cych reprezentacje wptywajg na to, jak uczen postrzega jezyk, ktdérego sie
uczy. Mogga one dotyczy¢ na przyktad oceny przydatnosci jezyka w réznych
dziedzinach zycia, oceny prestizu zwigzanego z opanowaniem i postugiwa-
niem sie nim, bogactwa kulturowe utozsamianego z danym jezykiem, stosun-
ku afektywnego do niego zwigzanego przede wszystkim z doswiadczeniem
indywidualnym jednostki lub wynikajgcego z uwarunkowan historycznych (na-
stawienie pozytywne vs nastawienie negatywne) itp. (Dabéne,1997: 21-22;
Defays, 2018: 37; Moore, 2001: 9).

Badania dotyczace postrzegania francuskiego przez polskich
uczniow pokazujg, ze licealisci widzg w nim jezyk elitarny, utozsamiany z kul-
turg wysokga oraz instytucjami Unii Europejskiej, ale tez jako jezyk, ktorego
znajomos¢ nie jest konieczna do funkcjonowania we wspotczesnym zgloba-
lizowanym s$wiecie, a przede wszystkim jako jezyk, ktérego nauka nastarcza
wiele trudnosci (Kucharczyk i Szymankiewicz, 2020a, Kucharczyk i Szyman-
kiewicz, 2020b). Warto zatem byto sprawdzi¢, czy reprezentacje spoteczne
dotyczace francuskiego funkcjonujgce wsréd osdb studiujgcych na uczelni
sg podobne, a takze zastanowi¢ sie nad tym, jak przydatny wydaje sie im
ten jezyk przy projektowaniu $ciezki kariery zawodowej oraz jaka byta ich
trajektoria uczenia JO2, w tym réwniez francuskiego. Przyjeto zatozenie, ze
nastawienie do JO2, ktére znaczgco wptywa na wybor lektoratu, jest wypad-
kowa reprezentacji spotecznych dotyczgcych danego jezyka oraz uprzedniego
doswiadczenia w nauce JO2 studentdéw.
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3.3. Zastosowana metodologia

Do przeprowadzenia badania wykorzystano kwestionariusz ankiety zawiera-
jacy zarédwno pytania otwarte, jak i zamkniete, ktéry zostat przekazany droga
mailowg studentom uczeszczajagcym na zajecia z jezyka francuskiego. Ankieta
zawierata pytania dotyczgce reprezentacji jezyka francuskiego?, reprezentacji
dotyczacych jego przydatnosci w réznych sektorach gospodarki, jak réwniez
pytania zwigzane z trajektorig uczenia sie JO2 na wczesniejszych etapach
edukacyjnych. Jeden z blokéw pytan dotyczyt danych socjodemograficz-
nych badanych.

4. Grupa badawcza

Ankiete wypetnity 83 osoby (N = 83). 56 badanych (68%) to kobiety, 22 osoby
to mezczyzni (26%), za$ 5 osob (6%) w kategorii pte¢ wskazato odpowied?
,inna”. 51 badanych (61%) miesci sie w przedziale wiekowym 18-20 lat,
31 (37%) ma pomiedzy 21 a 23 lat, jedna osoba (1%) okreslita swoj wiek jako
27 lat i wiecej.

Zdecydowana wiekszos¢, 48 badanych, uczestniczy w lektoracie jezyka
francuskiego na poziomie A2 (58%), 21 ankietowanych (25%) bierze udziat
w zajeciach na poziomie B1, 13 oséb (16%) uczy sie jezyka francuskiego na
poziomie B2, zas jedna (1%) na poziomie C1.

Ankietowani studenci reprezentujg rézne kierunki studiéw, m.in. filo-
logie obce, filologie polskg, archeologie, biologie, biotechnologie, chemie,
ekonomie, nauki polityczne, filozofie, fizyke, historie, historie sztuki, prawo,
psychologie, socjologie, stosunki miedzynarodowe, zarzadzanie. Tak szerokie
spektrum kierunkéw moze sugerowac, ze potrzeby studentéw dotyczgce ce-
6w ksztatcenia w ramach lektoratu mogg by¢ dos¢ zréznicowane.

5. Analiza wynikéw

5.1. Trajektoria uczenia sie jezyka francuskiego

Ponizsze tabele pokazujg, ze czes¢ ankietowanych studentéw uczyta sie jezy-
ka francuskiego w szkole podstawowej lub gimnazjum czy w liceum:

4 W tej czesci wykorzystano kwestionariusz uzyty przez Kucharczyka i Szymankiewicz do bada-
nia reprezentacji spotecznych jezyka francuskiego funkcjonujacych wsrdd licealistéw (Kuchar-
czyk i Szymankiewicz, 2020a; Kucharczyk i Szymankiewicz, 2020b). Zastosowano takze analo-
giczna klasyfikacje zebranych danych, tzn. jezyk francuski postrzegany jako zjawisko jezykowe,
estetyczne, kulturowe, spoteczne oraz polityczne.
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Tabela 1. Odpowiedzi ankietowanych na pytanie: Czy uczyte$/-as sie jezyka francu-
skiego w szkole podstawowej/gimnazjum?

N =83
Tak 20
(24%)
Nie 63
(76%)

Tabela 2. Odpowiedzi ankietowanych na pytanie: Czy uczyte$/-as sie jezyka francu-
skiego w szkole ponadpodstawowej?

N =83
Tak 37
(45%)
Nie 46
(55%)

Poza francuskim studenci poddani badaniu uczyli sie w szkole ponad-
podstawowej z jezykdw innych niz angielski: hiszpanskiego, niemieckiego, ro-
syjskiego i wioskiego.

Tabela 3. Odpowiedzi ankietowanych na pytanie: Jakiego jezyka (innego niz jezyk
angielski) uczytes sie/uczytas sie¢ obowigzkowo w szkole $redniej?

N =83

Francuski 32
(39%)

Hiszpanski 19
(23%)

Niemiecki 28
(33%)

Rosyjski 3
(4%)

Wtoski 1
(1%)

Inny 0
(0%)

Jak pokazujg ponizsze dane, zdecydowana wiekszo$¢ badanych jest
zdania, ze lekcje JO2 prowadzone w szkole ponadpodstawowej nie byty efek-

tywne:
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Tabela 4. Odpowiedzi ankietowanych na pytanie: Czy uwazasz, ze lekcje drugiego
jezyka w szkole sredniej pozwolity Ci dobrze go opanowac?

N =83

Zdecydowanie tak 11
(13%)

Raczej tak 20
(24%)

Raczej nie 29
(35%)

Zdecydowanie nie 23
(28%)

Jako gtéwng przyczyne braku efektywnosci zajec¢ z JO2 w szkole ponad-
podstawowej, ankietowani wskazujg brak czasu, ktéry wynikat z koniecznosci
poswiecenia wiekszej uwagi przedmiotom, z ktérych zdawali mature:

S77: [raczej nie] O ile na samym poczatku lekcje jezyka niemieckiego byty pro-
wadzone dos¢ intensywnie, to jednak z czasem poziom i wymagania znacznie
spadty. Jest to zrozumiate, jako ze w obliczu przygotowan do matury, wszyscy
uczniowie na kierunkach $cistych musieli sprosta¢ o wiele wiekszym wyma-
ganiom ze swoich przedmiotéw rozszerzonych, jednak czuje, ze mozna byto
zastosowac inne podejscie. Uwazam, ze mdj poziom jezyka niemieckiego
w 4 klasie liceum byt gorszy, niz w 1, zwyczajnie przez brak powtarzania i po-
szerzania materiatu. Po jakim$ czasie zajecia te staty sie po prostu przykrg
koniecznoscig, kolejnym obowigzkiem ,do odhaczenia” i stracitem przez to
zainteresowanie i checi do dalszej nauki tego jezyka.

Inni ankietowani, wskazywali na niski poziom zaje¢ z JO2:

S22: [zdecydowanie nie] Te zajecia byty prowadzone przez osobe niekompe-
tentng, materiat nie byt przerobiony do korica, poziom byt tak niski, ze w trzy
lata nie wyszlismy z jednego podrecznika.

Z wypowiedzi respondentéw wynika, ze niewiele uwagi poswiecali oni
JO2 w szkole ponadpodstawowej: albo nie chcieli na nim ogniskowac¢ swojej
uwagi, poniewaz odbytoby sie kosztem nauki przedmiotéw maturalnych, kté-
re sg przepustka na studia wyzsze, albo sposdéb prowadzenia lekcji nie odpo-
wiadat ich potrzebom. Warto wiec zastanowié sie, w jaki sposéb postrzegaja
JO2, na nauke ktérego zdecydowali sie w czasie studidéw wyzszych.
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5.2. Reprezentacje dotyczace jezyka francuskiego — perspektywa ogdlna

Reprezentacje spoteczne dotyczace jezyka obcego warunkuja jego wybér jako
przedmiotu nauki, wptywajg takze na motywacje w czasie procesu ksztatce-
nia jezykowego. Analizujgc odpowiedzi ankietowanych studentéw, zastoso-
wano typologie reprezentacji zaproponowang przez Kucharczyka i Szyman-
kiewicz (2020a, 2020b), wedtug ktdrej jezyk obcy moze by¢ postrzegany jako
zjawisko stricte jezykowe, estetyczne, kulturowe, spoteczne lub polityczne.

Jezyk francuski jako zjawisko stricte jezykowe

Tabela 5. Reprezentacje dotyczace jezyka francuskiego jako zjawiska jezykowego

N =83
zdecy- raczei nie raczei zdecy-
Lp. | Jezyk francuski kojarzy mi sie z/ze ... | dowa- L j mam 1| dowa-
L nie . tak R
nie nie zdania nie tak
1 [trudng wymowa 5 4 11 26 37
(6%) (5%) (13%) (31%) (45%)
2 |logiczng gramatyka 17 29 16 16 6
(20%) (35%) (19%) (19%) (5%)
3 | charakterystyczng wymowa ,r” 3 2 1 19 58
(4%) (2%) (1%) (23%) (70%)
4 | szybkim tempem méwienia 3 2 7 20 51
(4%) (2%) (8%) (24%) (61%)

Dane liczbowe przedstawione w powyzszej tabeli dos¢ jednoznacznie
pokazuja, ze ankietowani studenci w zdecydowanej wiekszosci utozsamiajg
jezyk francuski z charakterystyczng wymowa gtoski ,r”, jak rdwniez z szybkim
tempem mowienia. Dla wiekszosci badanych trudna jest wymowa. Ich opinie
na temat gramatyki francuskiej sg nieco bardziej podzielone, cho¢ dla ponad
pofowy reguty, ktérymi sie ona rzadzi nie sg logiczne.

Jezyk francuski jako zjawisko estetyczne

Tabela 6. Reprezentacje dotyczace jezyka francuskiego jako zjawiska estetycznego

N =83
zdecy- raczei nie raczei zdecy-
Lp. | Jezyk francuski kojarzy mi sie z/ze ... | dowa- . 1 mam 1| dowa-
L nie . tak .
nie nie zdania nie tak
1. | elegancja 3 4 10 23 43
(4%) (5%) (12%) (28%) (52%)
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N =83
zdecy- raczei nie raczei zdecy-
Lp. | Jezyk francuski kojarzy mi sie z/ze ... | dowa- . ! mam 1| dowa-
L nie . tak .
nie nie zdania nie tak
2. | romantycznoscig 7 7 8 24 37
(8%) (8%) (10%) (29%) (45%)
3. | wyjatkowosciag 9 12 19 18 25
(11%) (14%) (23%) (22%) (30%)
4. | prestizem 11 9 13 26 24
(13%) | (11%) | (16%) | (31%) | (29%)
5. |tadnym brzmieniem 5 1 10 19 48
(6%) (1%) (12%) (23%) (58%)
6. | mato meskim brzmieniem 36 26 15 5 1
(43%) (31%) (18%) (6%) (1%)

Co do reprezentacji francuskiego odnoszacych sie do jego waloréow es-
tetycznych, to zdecydowana wiekszo$¢ studentéw postrzega go jako jezyk
elegancki, wyjgtkowy; utozsamiany jest rowniez z prestizem, romantyczno-
$cig i tadnym brzmieniem.

Jezyk francuski jako zjawisko kulturowe

Tabela 7. Reprezentacje dotyczace jezyka francuskiego jako zjawiska kulturowego

N =83
zdecy- raczei nie raczei zdecy-
Lp. | Jezyk francuski kojarzy mi sie z/ze ... | dowa- . ! mam 1| dowa-
L nie . tak .

nie nie zdania nie tak

1. | wykwintng kuchnig 2 14 5 45 17
(2%) (17%) (6%) (54%) (20%)

2. | moda 3 11 5 23 41
(4%) (13%) (6%) (28%) (49%)

3. |sztuka 3 5 5 27 43
(4%) (6%) (6%) (33%) (52%)

4. |literatura 6 5 11 27 34
(7%) (6%) (13%) (33%) (41%)

5. | filmem francuskim 7 16 1 23 26
(8%) (18%) (1%) (28%) (31%)

6. | waznymi wydarzeniami historycz- 5 15 8 31 24
nymi (6%) (18%) (10%) (37%) (29%)

7. | piosenka francuska 6 7 9 30 31
(7%) (8%) (11%) (26%) (37%)
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Jesli chodzi o reprezentacje dotyczace francuskiego postrzeganego
jako zjawisko kulturowe, to jest on w zdecydowanej wiekszosci przypad-
kéw taczony z wytworami kultury wysokiej lub kultury popularnej. Ankie-
towani studenci utozsamiajg go z szeroko rozumiang sztuka i literaturg, jak
réwniez z filmem i piosenka. Jezyk francuski konotuje réwniez dla nich wazne

wydarzenia historyczne.

Jezyk francuski jako zjawisko spoteczne

Tabela 8. Reprezentacje dotyczace jezyka francuskiego jako zjawiska spotecznego

N =283
zdecy- raczei nie raczei zdecy-
Lp. |Jezyk francuski kojarzy mi sie z/ze ... | dowa- R ) mam 1| dowa-
L nie . tak R
nie nie zdania nie tak
1. | wielokulturowosciag 10 15 9 30 19
(12%) (18%) (11%) (36%) (23%)
2. | ciekawymi ludZmi 10 11 26 26 10
(12%) (13%) (31%) (31%) (12%)
3. | ciekawymi podrézami 7 7 8 37 24
(8%) (8%) (10%) (45%) (29%)
4. | ciekawymi miejscami na Swiecie 6 10 8 32 27
(7%) (12%) (10%) (39%) (33%)

Co do reprezentacji jezyka francuskiego zwigzanych z aspektem spo-
tecznym opinie studentdw sg mniej jednoznaczne. O ile czesto kojarzy sie
im z wielokulturowoscig oraz ciekawymi podrézami / miejscami na $wiecie,
o tyle nie zawsze jest utozsamiany z t interesujgcymi ludzmi, ktérych badani
mogg poznac dzieki jego znajomosci.

Jezyk francuski jako zjawisko polityczne

Tabela 9. Reprezentacje dotyczace jezyka francuskiego jako zjawiska politycznego

N =83
zdecy- raczei nie raczei zdecy-
Lp. | Jezyk francuski kojarzy mi sie z/ze ... | dowa- . 1 mam 1| dowa-
L nie . tak R

nie nie zdania nie tak

1. |jezykiem komunikacji miedzynaro- 9 19 9 25 21
dowej (11%) (23%) (11%) (30%) (25%)

2. | dyplomacja 12 19 11 18 23
(14%) (23%) (13%) (22%) (28%)
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N =283

zdecy- raczei nie raczei zdecy-

Lp. | Jezyk francuski kojarzy mi sie z/ze ... | dowa- . ] mam 1| dowa-
L nie . tak R

nie nie zdania nie tak
3. |instytucjami unii europejskiej 10 16 23 15 19

(12%) | (19%) (28%) (18%) | (23%)
4. | wartosciami demokratycznymi 13 19 21 22 8

(16%) (23%) (25%) (27%) (10%)

Analiza odpowiedzi studentéw co do reprezentacji francuskiego jako
zjawiska politycznego wskazuje, ze ponad potowa ankietowanych postrze-
ga go jako jezyk komunikacji miedzynarodowej. Niemniej liczni sg takze ci,
ktérzy takiej opinii nie podzielaja. Spora grupa badanych, az 41%, utozsamia
jezyk francuski z dyplomacjg. Wielu jednak nie widzi w nim jezyka instytucji
Unii Europejskiej, mimo ze jest to, obok angielskiego — gtéwny jezyk wspol-
noty. Podobnie rzecz sie ma z wartosciami demokratycznymi: dla ponad po-
towy badanych nie sg one z francuskim kojarzone.

5.3. Reprezentacje dotyczace jezyka francuskiego —
perspektywa zawodowa

5.3.1. Reprezentacje dotyczgce przydatnosci jezyka francuskiego
w sektorach gospodarki

Dane statystyczne jednoznacznie wskazujg, ze Francja jest jednym z najwiek-
szych eksporterédw na swiecie. Jest jednym z gtéwnych partneréw handlo-
wych Polski, zas Polska jest jednym z gtéwnych dostawcéw towardw i ustug
na rynek francuski®. Do gtdwnych sektoréow gospodarki francuskiej mozna
zaliczy¢ przemyt lotniczy, motoryzacyjny, farmaceutyczny, energetyczny oraz
turystyczny. Francja jest takze jednym z najwiekszych producentéw rolnych
w Unii Europejskiej, specjalizujgcym sie w produkcji zbdz, miesa oraz nabiatu.
W kontekscie tematu niniejszego artykutu warto tez wspomnie¢, ze Francja
coraz intensywniej inwestuje w gospodarke polska. Tytutem przyktadu mozna
podacé nastepujgce sektory, w ktérych kapitat francuski jest obecny: branza
spozywcza, branza farmaceutyczno-kosmetyczna, sprzet transportowy, han-
del detaliczny, telekomunikacja, transport i logistyka, finanse i ubezpieczenia,
budownictwo i nieruchomosci czy hotelarstwo. Wydawac by sie zatem mo-
gto, ze znajomos¢ francuskiego moze by¢ atutem na rynku pracy, zwtaszcza
dla osdéb, ktdre rozpoczynajg swojg kariere zawodowa. Interesujgce zatem

5 https://www.trade.gov.pl/wiedza/francja-drugim-inwestorem-w-polsce/# [DW 21.07.2024].
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wydato sie sprawdzenie tego, jak studenci postrzegajg przydatnosc tego jezy-
ka w poszczegdlnych sektorach gospodarki®. Odpowiedzi respondentéw zo-
staty przedstawione w ponizszej tabeli:

Tabela 10. Odpowiedzi ankietowanych na pytanie: Na ile, Twoim zdaniem, znajo-
mosc jezyka francuskiego jest przydatna w nastepujacych obszarach zawodowych?

N =83
wecale nie- niezbyt catkiem bardzo
przydatny | przydatny | przydatny | przydatny
1. | Rolnictwo 37 37 9 0
(45%) (45%) (11%) (0%)
2. | Przemyst wydobywczy 34 38 11 0
(41%) (46%) (13%) (0%)
3. | Budownictwo 24 38 19 2
(29%) (46%) (23%) (2%)
4. |Transport 8 18 39 18
(10%) (22%) (47%) (22%)
5. |Handel 4 5 36 38
(5%) (6%) (43%) (46%)
6. |Turystyka 1 2 25 55
(1%) (2%) (30%) (66%)
7. |Kultura 0 1 28 54
(0%) (1%) (34%) (65%)
8. | Reklama 4 27 34 18
(5%) (33%) (41%) (22%)
9. | Bankowos¢ 6 23 41 13
(7%) (28%) (49%) (16%)
10. | Szkolnictwo 1 16 40 26
(1%) (19%) (48%) (31%)
11. | Badania naukowe 2 19 37 25
(2%) (23%) (45%) (30%)
12. | Opieka spoteczna 16 44 20 3
(19%) (53%) (24%) (4%)
13. | Administracja panstwowa 6 29 26 22
(7%) (35%) (31%) (27%)
14. | Medycyna 11 28 38 6
(13%) (34%) (46%) (7%)
15. | Farmacja 11 37 26 9
(13%) (45%) (31%) (11%)

¢ Do wyszczegdlnienia poszczegdlnych sektorow gospodarki postuzono sie artykutem Mach-
niewskiego ,Jaki jest podziat i rola sektoréw gospodarki w Polsce?”, https://www.money.pl/
gospodarka/jaki-jest-podzial-i-rola-sektorow-gospodarki-w-polsce-6777622268246592a.html
[DW 24.03.2024].
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Analiza odpowiedzi respondentéw pokazuje, ze w zdecydowanej
wiekszosci studenci sg przekonani, ze jezyk francuski moze by¢ przydatny
w transporcie, w handlu oraz w sektorze zwigzanym z kulturg. Uwazaja, ze
jest on rowniez uzyteczny w reklamie, bankowosci, szkolnictwie oraz w bada-
niach naukowych. Nie zawsze jednak widzg jego funkcjonalnosé w takich sek-
torach, jak budownictwo, administracja panstwowa, medycyna czy farmacja.
Zdaniem ankietowanych francuski nie jest przydatny w przemysle wydobyw-
czym oraz w opiece spoteczne;j.

Interesujgcych danych dostarczajg odpowiedzi badanych na pytanie
otwarte, w ktérym mieli krotko uzasadni¢ wybdr odpowiedzi przedstawio-
nych powyzej. Zdaniem studentéw, francuski jest przydatny w sektorach go-
spodarki, ktore — ich zdaniem — sg $cisle powigzane z rynkiem francuskim:

S14: Mysle, ze jezyk francuski jest zdecydowanie przydatny w takich ob-
szarach zawodowych, jak handel czy kultura, gdyz znakomita czes¢ produk-
téw gastronomicznych czy kosmetykdw i débr luksusowych wywodzi sie i jest
wytwarzana we Francji.

Respondenci sg réwniez przekonani, ze mimo dominujgcej pozycji an-
gielskiego sg jednak okreslone obszary gospodarki, w ktérych francuski moze
by¢ przydatny:

S64: Francuski utracit swojg niegdysiejszg pozycje na arenie miedzynarodo-
wej — obecnie mamy 1 lingua franca, angielski. Francuski jest potrzebny do
pracy w organizacjach miedzynarodowych, bo wiele jest zlokalizowanych we
francuskojezycznych miastach oraz do kontaktéw handlowych/kulturalnych
itp. z krajami francuskojezycznymi w Europie i Afryce (pono¢ kanadyjski fran-
cuski jest zupetnie inny od europejskiego).

Studenci uwazajg tez, ze wspotpracujgc z Francuzami w réznych
sektorach gospodarczych warto zna¢ francuski, bo wéwczas komunikacja
jest tatwiejsza:

S08: Uwazam, ze jezyk francuski jest przydatny wtedy, kiedy trzeba omawiac

co$ z Francuzami, poniewaz sg niechetni do mowienia po angielsku i czesto
maja kiepski poziom jezyka angielskiego.

5.3.2. Znajomos¢ jezyka francuskiego a atrakcyjnosé¢ na rynku pracy
Zapytani o to, czy znajomosc¢ jezyka francuskiego podniesie ich atrakcyjnosc

na rynku pracy, ankietowani studenci sg przekonani, ze bedzie ona ich atu-
tem, co pokazuje ponizsza tabela:
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Tabela 11. Odpowiedzi ankietowanych na pytanie «Na ile, Twoim zdaniem, znajo-
mos¢ jezyka francuskiego podniesie Twojg atrakcyjnos¢ na rynku pracy? «

N =83
W duzym stopniu 36
(43%)
W $rednim stopniu 35
(42%)
W niewielkim stopniu 11
(13%)
Wocale nie podniesie 1
(1%)

Studenci poddani badaniu sg przekonani, ze bedzie to atut przy zna-
lezieniu pracy, poniewaz jest to jezyk Sciste zwigzany z zawodem, ktdry
chcg wykonywac:

S01: [w duzym stopniu] potrzebuje tego do CERNu’.
$38: [w duzym stopniu] Chciatabym pracowa¢ w ONZ, stad angielski i francu-
ski to jest minimum dla przysztego pracownika.

Wielu studentdw jest zdania, ze znajomosc jezyka innego niz angielski
(w tym przypadku francuskiego) zawsze jest cenna, jesli chodzi o znalezie-
nie pracy:

S09: [w duzym stopniu] Znajomos¢ jezykdw obcych zawsze podnosi atrakcyj-
no$¢ kandydata w pracy zwigzanej z szerokim rynkiem, np. w dziedzinie me-
diow, w ktérej planuje pracowac w przysztosci.

Niektérzy uwazajg natomiast, ze znajomosc¢ francuskiego, ktéry ucho-
dzi za trudny jezyk, pomoze im sie pokazac jako osoby ambitne, ktére nie
boja sie trudnych wyzwan:

S27: [w duzym stopniu] Jest to trudny jezyk do opanowania, wiec pokazuje
che¢ do podejmowania nauki.

Respondenci sg rowniez zdania, ze niewiele oséb zna jezyk francuski,
a zatem jego znajomos¢ bedzie wyrdznikiem na rynku pracy:

S41: [w duzym stopniu] Uwazam, ze w Polsce jezyk francuski jest mniej po-
pularny niz angielski, niemiecki czy hiszpanski, zatem jego znajomos¢ daje mi
pewng wyjgtkowosc.

7 CERN = Conseil Européen pour la Recherche Nucléaire (pl. Europejska Organizacja Badan
Jadrowych CERN).
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5.3.3. Znaczenie lektoratu dla rozwoju kariery zawodowej

Ponizsza tabela zestawia odpowiedzi ankietowanych studentdéw na pytanie,
czy zajecia z jezyka francuskiego prowadzone na Uniwersytecie Warszawski
przygotowujg ich do postugiwania sie jezykiem francuskim w $rodowisku za-
wodowym:

Tabela 12. Odpowiedzi ankietowanych na pytanie: Czy, Twoim zdaniem, udziat
w lektoracie z jezyka francuskiego przygotowuje Cie do postugiwania sie jezykiem
w Srodowisku pracy?

N =83
Zdecydowanie tak 39
(47%)
Raczej tak 10
(12%)
Nie mam zdania 17
(21%)
Raczej nie 16
(19%)
Zdecydowanie nie 1
(1%)

Prawie potowa ankietowanych jest zdania, ze osiggniecie celéw zatozo-
nych na zajeciach umozliwi im wykorzystanie jezyka w czasie pracy zawodo-
wej, a tym samym — prawdopodobnie — zwiekszy ich atrakcyjnosé na rynku
pracy. Tylko nieliczne osobg nie sg co tego przekonane.

W wiekszosci przypadkéw studenci sg Swiadomi tego, ze celem lekto-
ratu, na ktory uczeszczajg jest rozwijanie kompetencji jezykowych w zakresie
jezyka ogdlnego. Wielu z nich jednak rozumie, ze jest to bardzo wazny krok
ku temu, aby postugiwac sie francuskim w srodowisku zawodowym:

S22: [zdecydowanie tak] Tak jak wspomniatam wczesniej, zajecia sg duzg daw-
kg wiedzy nie tylko jezykowej, ale takze wiedzy o tym, co sie obecnie dzieje
na Swiecie, szczegdlnie w krajach francuskojezycznych, co pozwala na lepszg
znajomos¢ kultury i pdzniejszej dostosowanie sie do niej w razie ewentualne-
go zatrudnienia. Ponadto prowadzgca zwraca uwage na te czynniki wymienio-
ne wyzej, ktdre uwazam za najwazniejsze.

Niektérym studentom trudno byto zdecydowaé, czy udziat w lektoracie

przygotowuje ich do postugiwania sie jezykiem w $srodowisku pracy, ponie-
waz nie majg jeszcze scisle okreslonych planéw zawodowych:
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S17: [raczej nie] Wybieram lektoraty niesprofilowane pod konkretny zawdd
i na razie na niskim poziomie zaawansowania, wiec to dopiero to dopiero
podwaliny pod pozadang biegtosc.

Spora grupa studentéw uczestnicy w zajeciach na relatywnie niskim
poziomie i jest zdania, ze przypadku ich poziomu zaawansowania trudno
jeszcze mowic o uzywaniu jezyka w komunikacji dla potrzeb zawodowych:

S14: [nie mam zdania] Lektorat na poziomie A2 dopiero wprowadza podsta-
wowe pojecia, niekoniecznie zwigzane z rynkiem pracy. Jednak nie wyobra-
Zam sobie poznawania tresci bardziej przydatnych w srodowisku zawodowym
bez uprzedniego poznania podstaw zapewnianych przez lektorat na pozio-
mie A2.

6. Whnioski koncowe

Podsumowujgc rozwazania zawarte w niniejszym artkule, nalezy stwierdzié,
ze wielojezycznosé, ktora stata sie jednym z gtdwnych celéw wspodtczesnej
polityki edukacyjnej, jest z wdrazana do systemow szkolnictwa krajow czton-
kowskich. W polskim systemie edukacyjnym uczniowie uczg sie obecnie
min. dwdch jezykdw obcych w czasie obowigzkowej nauki szkolnej. Niemniej
jednak dane liczbowe wskazujg, Zze nauka JO2 nie zawsze jest efektywna,
a uczniowie gtéwnie koncentrujg sie na opanowaniu JO1, ktérym, dla wiek-
szosci polskich ucznidw, jest angielski. Wynika to przede wszystkim z fak-
tu, ze majg oni z nim kontakt od samego poczatku nauki, czesto obieraja
go wiec za obowigzkowy przedmiot maturalny z nadziejg, ze osiggng lepszy
wynik przy mniejszym naktadzie pracy. Swiadomo$é koniecznosci postugi-
wania sie innym niz angielski jezykiem obcym pojawia sie pdzniej, w czasie
studiow wyzszych. Wéwczas na wybor JO2 bez watpienia wptywajg uprzed-
nie doswiadczenia studentéw zwigzane z nauka jezykdw na wczesniejszych
etapach edukacyjnych, jak rowniez reprezentacje dotyczace samego jezyka
oraz jego przydatnosci w kontekscie kariery zawodowej. Badanie przeprowa-
dzone na studentach Uniwersytetu Warszawskiego uczeszczajgcych na lekto-
rat francuskiego pokazato, ze ich doswiadczenia dotyczace nauki JO2 szkole
ponadpodstawowe] nie zawsze sg dobre, cho¢ az 37% badanych uwazato
nauke JO2 na tym etapie edukacyjnym za efektywng. Nie zawsze odpowia-
dat im sposéb prowadzenia lekcji przez nauczyciela; uwazali, ze liczba go-
dzin lekcyjnych, aby dobrze ten jezyk mdc opanowaé, byta niewystarczaja-
ca; nie zawsze chcieli tez poswiecaé¢ nauce JO2 zbyt wiele czasu, poniewaz
odbytoby sie to kosztem przygotowan do egzamindéw maturalnych z innych
przedmiotow, ktorych wyniki determinowaty ich przyjecie na studia wyzsze.
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Jesli chodzi o reprezentacje dotyczace jezyka francuskiego to sg one pozy-
tywne, choc¢ czesto stereotypowe (por. Kucharczyk i Szymankiewicz, 2020a;
Kucharczyk i Szymankiewicz, 2020b) Badanym studentom francuski kojarzy
sie z elegancjg, romantycznoscig i tadng wymowa; uwazajg przy tym, ze jego
nauka nie nalezy do najtatwiejszych. Jego znajomosc jest jednak pewnego
rodzaju wyrdznikiem, poniewaz niewiele oséb w Polsce moze pochwali¢ sie
jego dobra znajomoscig. Do wyjatkowego charakteru tego jezyka doktada sie
takze fakt, ze jest on nosnikiem kultury wysokiej, a zatem osoby, ktére go
znajg, uchodza za dobrze wyksztatcone. Znajomos¢ francuskiego przydaje sie
w podrézach i umozliwia poznanie ciekawych miejsc. Jest on réwniez, zda-
niem badanych, jezykiem komunikacji miedzynarodowej, cho¢ nie wszyscy
utozsamiajg go z jezykiem instytucji europejskich. Co wazne, studenci podda-
ni badaniu sg zdania, ze znajomos¢ jezyka francuskiego moze by¢ przydatna
w réznych sektorach gospodarki, a zwtaszcza w sytuacjach komunikacji zawo-
dowej, gdzie konieczna jest rozmowa z Francuzami, ktérzy uchodzg za osoby
nieznajace lub stabo znajgce jezyk angielski. Z tego powodu studenci biorgcy
udziat w badaniu uwazajg, ze opanowanie przez nich francuskiego w ramach
lektoratow uniwersyteckich podniesie ich atrakcyjno$¢ na rynku pracy. Na-
wet jesli lektorat nie przygotowuje ich bezposrednio do postugiwania sie je-
zykiem w $rodowisku zawodowym (zbyt niski poziom zaawansowania, sku-
pienie na jezyku ogdlnym), to daje im podwaliny do skutecznej komunikacji,
w tym réwniez do komunikacji w kontekscie przysztej pracy.

Podsumowujgc otrzymane wyniki, mozna stwierdzié, ze dopiero w cza-
sie studiow wyzszych studenci przekonujg sie, ze sama znajomos¢ jezyka an-
gielskiego nie wystarczy, aby by¢ atrakcyjnym na rynku pracy. Z tego powodu
bardziej niz w szkole ponadpodstawowej doceniajg zajecia z JO2, co moze
przetozy¢ sie na jego bardziej efektywng nauke.
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1. Wstep

Uczelnie wyzsze nie dziatajg w prézni, wymaga sie wiec od nich ciaggtej ada-
ptacji oferty dydaktycznej, by mogty sprosta¢ rosngcym i zmieniajgcym sie
oczekiwaniom spofeczerstwa. Te oczekiwania dynamicznie sie zmieniajg,
z jednej strony pod wptywem rozwoju nauki, z drugiej — wskutek przeobra-
zen na rynku pracy (np. Grabowska, Smuk, Sowa, 2024). Zmiany te wymagajg
od uczelni statego poszukiwania nowych drég rozwoju, opartego na rzetel-
nych badaniach i zrozumieniu potrzeb spoteczno-gospodarczych. Nieusta-
jace aktualizowanie oferty, aby odpowiadata na aktualne zapotrzebowanie
przysztych studentéw i ich potencjalnych pracodawcéw dotyczy réwniez
studidw filologicznych i jezykoznawczych. Kierunki te, na co zwracajg uwage
Krajka i Sowa (2023: 52), otwierajg sie na nowe obszary poszukiwan. Pomaga
to w podnoszeniu konkurencyjnosci i jest kluczowe dla efektywnego dziata-
nia uczelni wyzszej.

W artykule omdéwiony zostanie przyktad dziatania zorientowanego na
zmiane oferty uczelni, a opartego na analizie lokalnego rynku pracy. Wycho-
dzac naprzeciw zapotrzebowaniu otoczenia spoteczno-gospodarczego, na
kierunku lingwistyka stosowana o profilu praktycznym zaprojektowane zosta-
ty zajecia jezyk angielski specjalistyczny w przemysle 4.0. Celem tekstu jest
przedstawienie procesu powstawania i wdrazania tej koncepcji, pokazanie na
przyktadzie konkretnych zaje¢, w jaki sposdb nauczanie jezykédw obcych moz-
na powigzaé z potrzebami lokalnego otoczenia. Opisany w nim zostat proces
analizy potrzeb, jaki przeprowadzilismy w naszej katedrze przed modyfikacjg
programu studidow, przyblizono istote przemystu 4.0 i jego powigzan z jezy-
koznawstwem, a przede wszystkim udokumentowano etapy projektowania
konkretnych zaje¢ w duchu podejscia zadaniowego tak, aby odpowiadaty po-
trzebom lokalnego otoczenia.

2. Analiza potrzeb interesariuszy wewnetrznych i zewnetrznych

Projekt nowych zaje¢ jezyk angielski specjalistyczny w przemysle 4.0 zro-
dzit sie jako nastepstwo naturalnych dla uczelni proceséw zwigzanych z dba-
toscig o jakos¢ ksztatcenia. Przyktadajagc wage do dostosowania programu
studiéw do potrzeb interesariuszy zewnetrznych i wewnetrznych, komisja
programowa kierunku przeprowadza coroczng analize potrzeb. Planujac
takg analize, zwykle stawiamy pytanie: Czyich potrzeb ma to by¢ analiza?
Wydaje nam sie bowiem niezwykle wazne, by nie traci¢ z oczu gtéwnej misji
kierunku studiéw o profilu praktycznym, a mianowicie by uczy¢ na potrze-
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by rynku poprzez mozliwie bliskie odwzorowanie sytuacji, w jakich studenci
mogaq znalezé sie w przysztej pracy zawodowej. Zalezy nam na tym, by odpo-
wiadaé na autentyczne potrzeby regionu, a nie tylko samych studentéw czy
nauczycieli akademickich. Stad myslg przewodnig naszej analizy potrzeb jest
zawsze zdefiniowanie i doprecyzowanie zapotrzebowania lokalnego ryn-
ku pracy.

Wykonujgc analize potrzeb interesariuszy wykorzystaliSmy cztery
zrédfa informacji. Dwa pierwsze z nich to opinie interesariuszy wewnetrz-
nych: nauczycieli akademickich i studentéw. Trzecim Zrédtem byli interesariu-
sze zewnetrzni, przede wszystkim lokalni przedsiebiorcy, u ktorych nasi stu-
denci odbywajg praktyki zawodowe, czwartym zas byta analiza trendéw na
rynku pracy, wykonana w oparciu o dostepne online raporty.

Pozyskiwanie informacji od nauczycieli akademickich pracujgcych
na kierunku lingwistyka stosowana miato poczatkowo bardzo nieformalny
i nieudokumentowany przebieg. Byty to przede wszystkim tzw. burze mo-
zgow w trakcie spotkan katedry dotyczace dalszych kierunkéw jej rozwoju.
Nauczyciele mieli okazje podzieli¢ sie swoimi przemysleniami odnosnie do
tego, jakie sciezki ksztatcenia mogg by¢ potencjalnie ciekawe dla kandy-
datéw na studia, ale jednoczesnie zgodne z potrzebami zawodowego ryn-
ku pracy. Temat ten powracat wielokrotnie podczas zebran i cho¢ pomysty
byty rézne (np. jezykoznawstwo na potrzeby cyberbezpieczenstwa, rozwoju
sztucznej inteligencji, branzy gier wideo, marketingu czy robotyki), to wspdl-
nym mianownikiem, ktérego by¢ moze poczatkowo nie widzielismy, byty
czesto (obok tradycyjnych sektoréw przemystu) branze, ktére wykorzystujg
nowoczesne technologie. Powotany pdzniej zespot ds. projektowania progra-
mu studidow, w oparciu o analize pozostatych zrédet informacji, wskazat na
osiggniecia rewolucji przemystowej 4.0 jako obszar, w ktédrym osoby posia-
dajace zaawansowang wiedze z jezykoznawstwa, mogtyby by¢ potrzebne dla
otoczenia spoteczno-gospodarczego.

Drugim zrodtem informacji byly osoby studiujgce na kierunku. Ano-
nimowe ankiety przeprowadzone zostaty wsréd wszystkich trzech roczni-
kéw studiéw pierwszego stopnia. Poprzedzono je krétkg dyskusjg na forum
dotyczacg przebiegu ksztatcenia, wyzwan i trudnosci, na jakie respondenci
napotkali i tego, jak ich zdaniem mozna by ulepszy¢ program studiow. Studen-
ci mieli mozliwos¢ swobodnej wypowiedzi, a osoba prowadzgca spotkanie
starata sie przede wszystkim wystuchac¢ wszystkich opinii bez ich oceniania.
Nastepnie badanym rozdano ankiety, ktére sformutowane byty w mozliwie
prosty sposob i sktadaty sie z trzech pytan:

e Co podoba Ci sie na studiowanym kierunku?
e Co chciat(a)bys zmieni¢?
e Jakich tresci chciat(a)bys sie jeszcze nauczy¢?
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Ankieta ta stuzyta potrzebie uzyskania szerszego wgladu w opinie stu-
dentéw o programie studidéw, ale w przypadku omawianej tu analizy potrzeb
kluczowe byty odpowiedzi na pytanie trzecie. Odpowiedzi te, cho¢ réznorod-
ne, zawieraty powtarzajacy sie motyw: che¢ poznawania nowoczesnych tech-
nologii i przygotowania nie tylko jezykoznawczego, ale tez w zakresie postugi-
wania sie jezykiem obcym na potrzeby nowoczesnego przemystu.

Trzecim Zrédtem byly opinie interesariuszy zewnetrznych kierunku,
tj. praktykodawcéw i podmiotdw potencjalnie bedacych przysztymi praco-
dawcami naszych studentow. Ankiety dotyczyty m.in. oczekiwanych cech
osobowosciowych absolwentéw kierunku, oczekiwanych efektéw uczenia sie
w zakresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych i proponowanych
zmian w tresciach programowych. Corocznie przeprowadzane ankiety po-
twierdzity istniejgce w regionie zapotrzebowanie m.in. na osoby postugujgce
sie sprawnie jezykiem angielskim i posiadajgce odpowiednie wyksztatcenie je-
zykoznawcze niezbedne do wykonywania ttumaczen, komunikacji interkultu-
rowej i analizy danych jezykowych. Potwierdzeniem oczekiwan interesariuszy
zewnetrznych byty rdwniez ich listy intencyjne i deklaracje o checi przyjecia
studentéw na praktyki zawodowe. Odwiedzilismy tez jeden z bardzo duzych
zaktadéw przemystowych o zasiegu globalnym. Spotkanie z kadrg zarzadzaja-
cg potwierdzito, ze oprécz kompetencji czysto jezykowych i zaawansowanej
wiedzy jezykoznawczej oczekuje ona od przysztych pracownikéw orientacji
w rozwoju wspotczesnego przemystu, dzieki ktérej mogliby dokonywaé analiz
jezykowych na potrzeby biznesu i przemystu.

Czwartym zrédtem informacji analizy potrzeb interesariuszy byty
potrzeby spotfeczno-gospodarcze zdiagnozowane przy uzyciu ogdlno-
dostepnych publikacji diagnozujgcych rynek pracy. Waznych argumen-
téw przemawiajacych za przyjetym kierunkiem rozwoju oferty edukacyj-
nej dostarczyta ,Diagnoza sytuacji spoteczno-gospodarczej i przestrzennej
wojewddztwa wielkopolskiego” opracowana przez Departament Polityki
Regionalnej Wielkopolskiego Regionalnego Obserwatorium Terytorial-
nego przy Urzedzie Marszatkowskim Wojewddztwa Wielkopolskiego. Do
zawodow deficytowych zaliczono tam m.in. nauczycieli i lektorow jezy-
kow obcych (2024: 243). Byto to zbiezne z danymi, jakie obrazowat ,Ba-
rometr zawoddéw 2023”. Wskazywat on, ze na lokalnym rynku pra-
cy w grupie zawodéw deficytowych znalezli sie m.in. nauczyciele i lektorzy
jezykdw obcych, natomiast prognoza na rok 2024 przewidywata deficyt
0sOb poszukujgcych pracy w zawodach filologa i ttumacza. Opracowa-
na przez Powiatowy Urzad Pracy w Pile ,Informacja o sytuacji na rynku
pracy w powiecie pilskim w 2022” roku wskazywata natomiast, ze do
kompetencji wymaganych przez lokalnych pracodawcéw nalezg przede
wszystkim znajomos¢ jezykéw obcych, gotowos¢ do zdobywania nowych
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kwalifikacji, szybka adaptacja, zdolnos$¢ do pracy samodzielnej oraz w gru-
pie (2022: 72). Podobnie byto w opracowanej przez samorzad wojewddz-
twa wielkopolskiego ,Strategii Wielkopolskiej 2030”. Za jeden z kluczo-
wych kierunkéw interwencji uznano rozwijanie ,, umiejetnosci spotecznych
zwigzanych ze wspdtpracg i komunikacjg, umiejetnosci jezykowych (edu-
kacja dwujezyczna), praktycznych, przedsiebiorczosci, samodzielnosci,
wspieraniem rozwoju talentow i indywidualnych zdolnosci, a takze kwali-
fikacji i kompetencji, umiejetnosci w strategicznych branzach regionu i na
potrzeby przemystu 4.0.” (2020: 61-62). Rowniez w raporcie ,Nie tylko
doswiadczenie i kompetencje miekkie. Analiza regionalnego zapotrzebo-
wania na kompetencje i kwalifikacje w wybranych branzach” opracowa-
nym przez zespot badawczy Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji (Socha
i Szymczak, 2023) podkreslano znajomosc¢ jezykdw obcych jako pozgdang
kompetencje pracownikdw w branzy metalowej i maszynowej, w handlu,
robotach budowlanych, turystyce i IT (2023: 31).

Przygotowane przez nasz zespdt analizy potrzeb interesariuszy we-
wnetrznych i zewnetrznych, w zestawieniu z rynkiem edukacyjnym Pity, jej
subregionu, a takze catego regionu Wielkopolski odniesione do organizacyj-
nych, kadrowych i bazowych mozliwosci uczelni unaocznity nam potrzebe
modyfikacji programu studiéw, dzieki ktdrej mozna bytoby zaspokoi¢ popyt
rynku pracy nie tylko w sektorach takich jak ttumaczenia, nauczanie jezy-
ka angielskiego, czy komunikacja miedzykulturowa, ale réwniez analiza je-
zykowa na potrzeby przemystu 4.0. Podsumowujac analize potrzeb intere-
sariuszy wewnetrznych i zewnetrznych, podjeli§my decyzje, aby skupié sie
na zwigzkach jezykoznawstwa z przemystem 4.0, traktujac jg jako Sciezke
rozwoju majgcg najwiekszy potencjat. Kolejnym krokiem w aktualizacji ofer-
ty studiéw byto znalezienie odpowiedzi na pytanie, czym jest przemyst 4.0
i jakie moga by¢ jego zwigzki z filologicznymi i jezykoznawczymi kierunka-
mi studiow.

3. Przemyst 4.0 — koncepcja i zasieg terminu

Pojecie przemystu 4.0, nazywanego réwniez rewolucjg przemystowa 4.0,
obejmuje transformacje technologiczne, ktére stopniowo, lecz nieodwracal-
nie, modelujg nasze codzienne zycie. Mamy z nim do czynienia, przyktadowo,
kiedy mierzymy puls i liczbe przebytych krokéw zegarkiem, przechowujemy
pliki w chmurze, uzywamy filtréw do retuszowania zdjeé, wypetniamy formu-
larze online, czy kiedy korzystamy z aplikacji do ttumaczenia tekstéw. Prze-
myst 4.0 odnosi sie zatem do najnowszej ery innowacji technologicznych,
ktére czesto w niezauwazalny sposdb zmieniaja to, jak na co dzien pracujemy
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i jak odpoczywamy. Charakteryzuje go szerokie wykorzystanie technologii cy-
frowych, automatyzacji i tzw. systemow inteligentnych, a kluczowa role od-
grywaja w nim: sztuczna inteligencja, uczenie maszynowe, big data i Internet
Rzeczy (Jenks, 2023: 14).

Koncepcja przemystu 4.0 zostata po raz pierwszy przedstawiona
w Niemczech w 2011 r. jako czes¢ inicjatywy strategicznej majgcej na celu
zwiekszenie konkurencyjnosci niemieckiego przemystu (Aisyiyah, lkawati,
Hakim, 2021). Zdaniem Schwaba (2018: 15), zatozyciela Swiatowego Forum
Ekonomicznego, rewolucja przemystowa 4.0, cho¢ trudno zauwazalna, a za-
tem mniej spektakularna, zmienia nasze zycie na réwni z poprzednimi re-
wolucjami. Przypomnijmy, ze pierwsza rewolucja przemystowa zwigzana byta
z wynalezieniem pisma i przejsciem z przekazéw ustnych na pisemne, druga
odnosi sie do powstania masowej produkcji i powszechnej edukacji, trzecia
za$ dotyczy rozwoju internetu i technologii informacyjno-komunikacyjnych
(Suherdi, 2019: 67). Przemyst 4.0 natomiast to potgczenie swiata fizycznego
z cyfrowym, dzieki ktéoremu ludzie funkcjonujg w rzeczywistosci wirtualnej lub
rozszerzonej. Dla wyjasnienia, z rzeczywistoscig wirtualng mamy do czynienia
w przypadku cyfrowo stworzonych swiatéw, ktérych doswiadczamy np. za
pomocg gogli czy specjalnych rekawiczek (Jenks, 2023: 3). Rzeczywistos$¢ wir-
tualna zanurza uzytkownika w catkowicie swiecie wirtualnym. Rzeczywistos¢
rozszerzona (ang. augmented reality) oznacza zas technologie, ktéra polega
na naktadaniu wirtualnych obiektéw lub informacji na obraz rzeczywistego
Swiata. Przyktadowe zastosowania to filtry do zdjeé, cyfrowe mapy w telefo-
nach, gry, w ktérych wirtualne obiekty s widoczne w rzeczywistym Swiecie,
aplikacje pozwalajgce na ,przymierzanie” ubran lub ,ustawianie” mebli
w domu przed zakupem, pomagajgce klientom podejmowac lepsze decyzje
zakupowe, czy aplikacje wyszukujace w poblizu potencjalnych partneréw zy-
ciowych.

4. Przemyst 4.0 a jezykoznawstwo stosowane

Dlaczego jezykoznawcy stosowani mogliby zainteresowac sie przemystem
4.0? Zanim odpowiemy na to pytanie, przypomnijmy, czym konkretnie jest
jezykoznawstwo stosowane. Grucza (2017: 163-173) wskazuje, ze dyscyplina
ta zajmuje sie zaréwno praktycznymi aspektami uzycia jezyka, jego dosko-
naleniem, jak i samymi aspektami jezykowymi. Obejmuje ona zatem trans-
latoryke, metody nauczania jezykdw i wykorzystanie w tym celu technologii,
projektowanie materiatéw dydaktycznych do nauki jezykdw, opracowywanie
testow jezykowych, logopedie, leksykografie, interlingwistyke, uzycie jezyka
w sztuce, a takze jego automatyczne przetwarzanie. Corder (1974: 5) pod-
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kreslat, ze jezykoznawstwo stosowane zajmuje sie wykorzystaniem wiedzy
jezykoznawczej do rozwigzania praktycznych problemoéw, w ktérych cen-
trum jest jezyk. Bardzo podobnie wypowiadat sie Brumfit (1995: 27). Jego
zdaniem lingwisci stosowani sg przede wszystkim zainteresowani badaniem
rzeczywistych probleméw, w ktérych jezyk jest centralng kwestia. Mozemy
zatem przyjac, ze przemyst 4.0 réwniez znajduje sie w polu zainteresowan
jezykoznawcow, poniewaz wiele z jego kluczowych aspektow, takich jak au-
tomatyzacja, sztuczna inteligencja, przetwarzanie jezyka naturalnego oraz
interakcja cztowiek—maszyna, bezposrednio wigze sie z jezykiem i komuni-
kacja.

Zwigzek miedzy jezykoznawstwem a rewolucjg przemystowg 4.0
w pierwszej chwili moze nie wydawac sie oczywisty. A jednak jezykoznaw-
stwo jako nauka o jezyku moze wnies¢ istotny wktad w rozwdj technologii
zwigzanych z przemystem 4.0. Oto kilka przyktadéw tych zwigzkéw:

1. Przetwarzanie jezyka naturalnego (ang. natural language processing,
NLP) zwigzane z tworzeniem programéw komputerowych, ktoére
beda w stanie wtasciwie rozumiec lub generowac jezyki ludzkie (Khu-
rannaiin., 2022: 3714). Dzieki NLP komputery mogg rozumie¢, inter-
pretowacd i reagowac na ludzki jezyk w sposdb bardziej naturalny, co
jest kluczowe w rozwoju interfejsow uzytkownika, asystentow gtoso-
wych, automatycznego ttumaczenia jezykowego i innych aplikacji Al
(Min iin., 2023).

2. Ttumaczenie maszynowe, czyli przektad pisma lub mowy na inny je-
zyk przy uzyciu oprogramowania komputerowego. Jego najnowsza
formg jest neuronowe ttumaczenie maszynowe, ktore korzysta z gte-
bokich sieci neuronowych do modelowania catego procesu ttuma-
czenia (Nowakowski, 2023). Rolg jezykoznawcow stosowanych moze
by¢ pomoc w rozumieniu struktury jezyka i tego jak jezyk dziata jako
system regut, a takze tworzenie korpuséw jezykowych, ktore postuzg
trenowaniu i testowaniu programow ttumaczeniowych, czy tez po-
moc w ocenie jakosci takich ttumaczen.

3. Rozpoznawanie mowy, czyli technologia umozliwiajgca urzadzeniom
elektronicznym (smartfonom, komputerom) interpretowanie ludz-
kiej mowy i przektadanie jej na konkretne czynnosci. Rolg jezyko-
znawcow stosowanych moze by¢ w tym wypadku badanie réznych
dialektéw i akcentéw, co moze pomdc wzmocni¢ skutecznosé roz-
poznawania mowy w réznych kontekstach (Martin, Wright, 2023). Je-
zykoznawstwo stosowane moze takze dostarczyé cennych informacji
twércom systemdw rozpoznawania mowy dotyczgcych tego, w jaki
sposdb ludzie komunikujg sie za pomoca jezyka méwionego. Bedzie
to wazne w projektowaniu interfejsow uzytkownika, ktére bedg intu-
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icyjne i tatwe w uzyciu. Analizowanie duzych danych (ang. big data),
czyli danych zbyt skomplikowanych do przetwarzania i analizy przy
uzyciu tradycyjnych metod i narzedzi. Wiele danych w ramach ,big
data” ma postaé tekstowg (m.in. posty w mediach spotecznoscio-
wych, recenzje produktéw, e-maile, dokumenty). Jezykoznawstwo
stosowane oferujgc narzedzia i metody do analizy tych tekstow,
umozliwia wydobycie uzytecznych informaciji, takich jak opinie, tren-
dy czy sentyment (Kim, Koghan i Zhang, 2023).

4. Analiza interakcji cztowiek—maszyna moze réwniez byé wsparta po-
przez wiedze z zakresu jezykoznawstwa stosowanego. Badacze mogg
analizowac¢ boty, czyli aplikacje stuzgce cztowiekowi (wyszukiwanie
informacji online, zautomatyzowana obstuga telefoniczna), jak i be-
dace ztosliwym oprogramowaniem (np. generowanie spamu i hejtu,
czy potajemne pobieranie prywatnych danych uzytkownikéw) (Jenks,
2023: 12). Popularnym przyktadem takiego bota jest ChatGPT. Wie-
dza o tym, jak ludzie uzywajg jezyka w komunikacji, pomaga w two-
rzeniu interfejséw zgodnych z naturalnymi schematami komunikacyj-
nymi i kognitywnymi uzytkownikdow.

5. Nauczanie jezykdw obcych przy uzyciu innowacji technologicznych
i cyfrowych w ostatnich latach nabrato bardzo ozywionego przyspie-
szenia. Obszar ten zagospodarowywany jest przez kursy online oraz
aplikacje i platformy do nauki jezykéw obcych, ktére wykorzystujg
narzedzia sztucznej inteligencji oraz rozszerzong i wirtualng rzeczywi-
stos¢ (Zhang i in., 2024). Rolg jezykoznawcdw stosowanych w rozwo-
ju tych narzedzi bedzie dostarczenie aktualnej wiedzy na temat tego,
w jaki sposdb ludzie przyswajajg kolejne jezyki, zwtaszcza ze podsta-
wowe reguty rzagdzace akwizycjg jezykdw sg niezmiennie, niezaleznie
od kontekstu nauki.

Powyzsze przyktady pokazujg niewielkg czes¢ praktycznego wyko-
rzystania wiedzy jezykoznawczej na potrzeby przemystu 4.0. Juz jednak
ten krotki przeglad pokazuje, ze przemyst 4.0 moze korzysta¢ z osiggniec
jezykoznawstwa takich jak zrozumienie ztozonosci i dynamicznosci jezyka,
Czy poznanie procesu jego przyswajania. Ponadto, wiedza dotyczaca tego,
jak dziatajg podsystemy jezyka moze dostarczy¢ wskazéwek odnosnie do
interpretacji znaczenia w réznych kontekstach. Zrozumienie barier komuni-
kacyjnych i indywidualnych réznic w uzyciu jezyka moze natomiast pomadc
w projektowaniu bardziej dostepnych technologii, np. na potrzeby uzytkow-
nikéw niepostugujacych sie jezykiem, w ktédrym pierwotnie zaprojektowano
dang technologie.
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5. Analiza potrzeb jezykowych i komunikacyjnych

Komisja programowa naszego kierunku, swiadoma potrzeb interesariuszy
i tego, jak przemyst 4.0 moze czerpaé z wiedzy jezykoznawczej, przystgpita
do pracy. Jednymi z zaje¢, jakie planowano zaproponowac studentom do wy-
boru, byt jezyk angielski specjalistyczny w przemysle 4.0. Ponizej omowiony
zostat sposdb, w jaki zaprojektowano przebieg tych zaje¢ z wykorzystaniem
podejscia zadaniowego przy uwzglednieniu potrzeb jezykowych i komunika-
cyjnych naszych studentéw.

Zdaniem Nunana (1988: 13) projektowanie kursu jezyka powinno rozpo-
czyc sie od przeprowadzenia analizy potrzeb. Analiza potrzeb w ramach kursu
jezykowego wymaga okreslenia, w jaki sposéb uczacy sie bedg uzywac jezyka
obcego w danej sytuacji, a takze jak ich najlepiej do tego przygotowac (West,
1994: 1). Na przestrzeni lat badacze proponowali rézne podejscia do przepro-
wadzania analizy potrzeb kurséw jezykowych (Gajewska, Sowa, 2020; Tren-
dak-Suslik, 2022), w wiekszosci jednak oparte na ustaleniu listy konkretnych
struktur leksykalno-gramatycznych, ktére uczacy sie mieli przyswoi¢ w ramach
danego kursu. Jednak gtéwng wadg takiego rozwigzania byto zatracenie zwigz-
ku pomiedzy forma a funkcjg jezyka. Cathcart (1989: 105-106) zaobserwowat,
ze w rozmowach pomiedzy lekarzem a pacjentem pewne struktury jezykowe
uzywane sg w ramach innych funkgcji, niz zwykle prezentuja to podreczniki do
nauki jezykdw. Przyktadowo, angielski czas terazniejszy prosty nie jest uzywa-
ny do opisywania regularnie wykonywanych czynnosci, lecz pojawia sie w ra-
mach trybéw warunkowych (,,If she gets another one, we’ll put her on...”) zas
czasownik modalny ,,should” wykorzystywany jest gtéwnie do wyrazania przy-
puszczen (,It should fade away,”) a nie do udzielania porad (,You should drink
a lot of water”). Oznacza to, ze decyzja o tym, ze dana grupa uczgcych sie musi
opanowaé pewne formy tylko dlatego, ze pojawiajg sie one czesto w danym
kontekscie, bez zrozumienia, jak te formy sg uzywane, bywa mato przydatne.
Jest to o tyle istotne, ze jak wskazywat Long (2018: 1), uzycie specyficzne dla
danej dyscypliny czesto rdzni sie od tego, jakie jest modelowane w ogdlnych
(tj. niespecjalistycznych) materiatach do nauczania jezyka.

Jednym z proponowanych rozwigzan (Richterich, Chancerel 1980;
Munby 1978) byt tzw. sytuacyjny program nauczania, ktéry w zatozeniu za-
wierat liste struktur leksykalno-gramatycznych uzywanych w réznych sytu-
acjach zyciowych, np. robienie zakupdw, wizyta u lekarza, fryzjera itd. To
rozwigzanie napotykato jednak dwa powazne problemy. Po pierwsze, trudno
byto przewidzie¢, jakie struktury jezykowe sg uzywane w konkretnej sytuacji
komunikacyjnej. Po drugie, nawet gdyby stworzy¢ liste takich struktur, nie
mozna mieé przeciez pewnosci, czy uczacy sie bedg w stanie przyswoié jg
w konkretnej kolejnosci. A z badan nad akwizycjg jezykdw wiemy, ze uczacy
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sie nie przyswajajg jezyka jedna struktura jezykowa po drugiej, w dowolnie
narzuconej kolejnosci (Long, 2018: 2).

Rozwigzaniem, ktdore wykorzystaliSmy projektujgc zajecia jezyk
angielski specjalistyczny w przemysle 4.0, jest podejscie zadaniowe (m.in. El-
lis, 2003; Long, Crookes, 1993); Nunan, 2004; Willis 1996). W podejsciu tym
opracowanie karty zajec (tj. sylabusa) polega na ustaleniu zadan, ktére ucza-
cy sie bedg w stanie wykona¢ po ukoriczeniu kursu w jezyku obcym. Nie jest
zatem najwazniejsze, jakich struktur jezykowych bedg uzywali ani jak ptynnie
bedg sie postugiwali jezykiem (cho¢ te kwestie nadal sg istotne), ale czy beda
w stanie zrealizowaé okreslone zadania komunikacyjne (np. wypetnienie for-
mularza online, ztozenie zamdwienia, streszczenie ulotki medycznej itp.).

Analiza potrzeb jezykowych i komunikacyjnych uczgcych sie obejmuje
rézne aspekty (Rog, 2021). Pierwszym krokiem jest zwykle zebranie informa-
cji dotyczacych sytuacji zyciowych, w ktérych uczacy sie sg/bedg zmuszeni lub
chcieliby postugiwac sie jezykiem obcym. Nastepnie nalezy zwrdci¢ uwage na
cele komunikacyjne oraz spoteczne role, jakie odgrywajg w tych sytuacjach.
Warto sprecyzowac cel uzywania jezyka obcego, adresatdw komunikacji,
tematy rozméw, ich czestos¢, sposdb komunikacji (np. ustny, pisemny, onli-
ne, telefoniczny, osobisty) oraz rodzaj rejestru jezykowego. Przyszli kursanci
mogg by¢ zapytani o opisanie zadan w nowej pracy, plany na studia, obawy
zwigzane z podrdzg zagraniczng itp. Jesli nie bedg postugiwac sie jezykiem
w interakcji z drugg osobg, warto dowiedziec sie, w jakich kontekstach bedg
go uzywadé, np. czy do czytania instrukcji, e-maili, raportéw, ksigzek, stucha-
nia audiobookdw, uczestnictwa w konferencjach czy sporzgdzania notatek.

Stad, pierwszym krokiem przy projektowaniu naszych zaje¢ byto okre-
Slenie zadan docelowych (ang. target tasks), czyli aktywnosci, ktére sg au-
tentycznie wykonywane przez osoby pracujgce w danym zawodzie (Long,
2015: 9). Zadania docelowe majg na celu ufatwienie zrozumienia potrzeb
wiekszosci uczacych sie, szczegdlnie tych, ktérzy nie posiadajg wyksztatcenia
lingwistycznego i nie potrafig precyzyjnie opisac tego, czego chcieliby sie na-
uczyé. Zrédtami informacji o zadaniach docelowych sg m.in. publikacje opi-
sujace prace w danych zawodach, wyniki poprzednich analiz potrzeb w tych
samych lub podobnych dziedzinach, opisy stanowisk, podreczniki szkolenio-
we, testy certyfikacyjne zawodow, egzaminy zawodowe oraz umowy zwigz-
kowe. W naszym przypadku kluczowym Zzrédtem informacji o tym, jakiego
typu zadania sg wykonywane w przemysle 4.0 byli interesariusze zewnetrzni
— eksperci z danej dziedziny. Jako kierownik katedry spotkatem sie z przed-
stawicielami jednego z przedsiebiorstw bedgcego globalnym pionierem inno-
wacji i zmian w systemach oswietlenia. Przedsiebiorstwo to jest jednym z na-
szych gtéwnych interesariuszy zewnetrznych, oferujgcym naszym studentom
liczne miejsca praktyk, przygotowujgce ich do roli ttumaczy ze szczegdélnym
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uwzglednieniem jezyka przemystu. Przyktadowymi zadaniami docelowymi,
jakie wyszczegdlnilismy, byto analizowanie instrukcji obstugi urzadzen i do-
ktadne zrozumienie ich specyfikacji technicznych, przeprowadzanie na tej
podstawie wewnetrznych szkolen, wyjasnianie, na czym polega komunika-
cja cztowiek—maszyna i czym rézni sie ona od komunikacji pomiedzy ludzmi,
korzystanie z programow kadrowo-ptacowych; udzielanie instrukcji innym
pracownikom na dzielonym dysku w taki sposdb, by byty tatwe i czytelne,
odpowiedz na czat z pracownikami, uzywanie formalnych zwrotéw grzeczno-
Sciowych w kontaktach z klientami, a jednoczesnie wykorzystanie skrétow-
cow w ramach komunikacji wewnatrz przedsiebiorstwa (np. KR zamiast Kind
regards), projekty, lean philosophy i projekt GPTW (ang. great place to work).

Pracownicy katedry, jezykoznawcy, nie sg oczywiscie w stanie przy-
gotowac fachowo do wykonywania wszystkich powyzszych zadan, dlatego
skupilismy sie wytgcznie na tych, ktére zwigzane byty z kwestiami jezyko-
wymi. Zazwyczaj opracowany katalog zadan docelowych jest dosé obszer-
ny, poniewaz obejmuje wiele réznych sytuacji wymagajgcych uzycia jezyka
obcego. Dlatego konieczne jest zawezenie zakresu zadan docelowych do ich
okreslonych typdw. Na przyktad, jesli celem jest przygotowanie uczacych sie
do robienia zakupow réznych produktéw spozywczych, ogélnym typem zada-
nia bedzie ,robienie zakupdw”, a rezerwowanie stolika w restauracji, biletu
do kina czy telewizora w sklepie zostanie przypisane do kategorii nadrzednej
,dokonywanie rezerwacji”. Dziatajgc w ten sposéb, ograniczyliSmy liste zadan
docelowych do: interpretacji tekstéw technicznych, przeprowadzania szkolen
firmowych z wykorzystaniem jezyka przemystu 4.0 i nawigzywania relacji biz-
nesowych z innymi oddziatami firmy.

Drugim krokiem analizy potrzeb jezykowych byto opracowanie kata-
logu reprezentatywnych probek uzycia jezyka na potrzeby przemystu 4.0.
Chodzito o wskazanie, jakie struktury jezykowe uczacy sie mogliby przyswo-
i¢, tj. o stworzenie bazy stownictwa i wyrazen, ktére beda wykorzystywad
w toku nauki. Przeprowadzajgc analize potrzeb, dane odnosnie potrzeb jezy-
kowych mozna pozyska¢ w formie audio (np. rozmowy z klientami, rozmowy
pomiedzy wspdtpracownikami) lub w postaci tekstu (np. firmowy newsletter,
publiczna korespondencja, sposdb komunikacji firmy poprzez strone inter-
netowg). W tym wypadku, po konsultacji z przedstawicielami firmy i studen-
tami, ktérzy odbywali tam wczesniej praktyki w ramach studiéw dualnych,
przygotowalismy zestaw kilkunastu przyktadéw uzycia jezyka angielskiego
w firmie, np.

e Zgodnie z trescig tekstu, nalezy wykorzysta¢ dane generowane przez
czujniki.
e Na dzisiejszym szkoleniu oméwimy wptyw cyberfizycznych systemoéw
produkcyjnych na naszg branze.
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e Chciatabym omoéwi¢ mozliwosci wspdtpracy w zakresie internetu rze-
czy.

Tak przygotowany katalog stat sie podstawg opracowania zadan peda-
gogicznych, tj. zadan, ktére byty uzywane w trakcie zajec.

W tym miejscu nalezy koniecznie podkredli¢, ze w podejsciu zada-
niowym nie zakfada sie nauczenia konkretnych struktur jezykowych, tj. nie
stosuje sie programu nauczania opartego na strukturach ani nie wybiera sie
okreslonych form jezykowych jako celu nauczania na danych zajeciach. Pro-
gram nauczania opiera sie na potrzebach uczacych sie, a nie na wczesniej
ustalonym stownictwie czy gramatyce. Podstawg zajec jest wykonywanie za-
dan. Sukces w nauce jest wiec mierzony nie poprzez przyswojenie konkret-
nych struktur jezykowych, lecz poprzez opanowanie umiejetnosci wykonania
zadania. Jednoczesnie zadania mogg by¢ projektowane w taki sposdb, by
sprowokowac uzycie konkretnej struktury jezykowej (tzw. focused tasks) (El-
lis, 2003).

6. Zadania wykorzystywane w trakcie zajec

Przechodzac od analizy potrzeb do przygotowania tresci przedmiotowych,
nalezato opracowad tzw. zadania pedagogiczne (ang. pedagogic tasks, Long
2015). Na wczesnych etapach wiekszosci kurséw, kiedy studenci nie majg
jeszcze doswiadczenia lub znajdujg sie na poczgtkowych poziomach biegtosci
jezykowej, wazne jest, aby odpowiednio zmodyfikowa¢ zadania docelowe. Te
uproszczone wersje zadan docelowych lub ich elementdéw to witasnie zada-
nia pedagogiczne. Nalezy je racjonalnie osadzi¢ w toku zaje¢ dbajgc o to, by
ich sekwencja prowadzita od tatwych do trudnych zadan (Rég, 2021). Rdzen
tresci programowych w podejsciu zadaniowym to witasnie lista zadan peda-
gogicznych, ktdrych ztozonos¢ stopniowo sie zwieksza (Long, 2018; Malicka,
Gilabert Guerrero, Norris, 2017; Robinson, 2001).

W przypadku zajeé jezyk angielski specjalistyczny w przemysle 4.0,

przyktadowe zadania wykorzystywane w trakcie zaje¢ obejmuja:

— analize instrukcji obstugi urzadzen, aby zrozumieé ich specyfikacje
techniczne: studenci pracujg w parach, czytajac instrukcje obstu-
gi urzadzen uzywanych w przemysle, a nastepnie majg za zadanie
przygotowanie krétkiej prezentacji, w ktérej podsumowujg kluczo-
we aspekty tych instrukcji;

— przeprowadzanie wewnetrznych szkoled na podstawie przeczyta-
nych instrukcji: studenci tworzg zespoty i przygotowujg mini-szko-
lenia, wykorzystujgc instrukcje obstugi réznych urzgdzen; podczas
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prezentacji starajg sie wyjasni¢ ztozone techniczne aspekty w pro-
sty i zrozumiaty sposéb dla swoich kolegdw;

— wyjasnianie zasad komunikacji cztowiek—-maszyna: studenci zapo-
znajg sie indywidualnie z witrynami internetowymi, przygotowujgc
sie do dyskusji na temat komunikacji cztowiek—maszyna w kontek-
Scie przemystu 4.0; nastepnie uczestniczg w dyskusji w matych pod-
grupach, wyjasniajac istote tego typu interakcji i wyzwania, jakie
stojg przed uczestnikami takiej komunikacji;

— analizowanie tekstow technicznych dotyczgcych systemow produk-
cyjnych: studenci otrzymuja teksty techniczne na temat cyberfizycz-
nych systemow produkcyjnych i pracujg w parach, aby zidentyfiko-
wac kluczowe informacje oraz omowic ich znaczenie w kontekscie
przemystu 4.0;

— nawigzywanie relacji biznesowych miedzy oddziatami firmy: stu-
denci symulujg rozmowy biznesowe miedzy oddziatami firmy, ko-
rzystajac z rzeczywistych scenariuszy takich rozmow, ich zadaniem
jest skuteczna komunikacja i negocjacje w celu osiggniecia wspdl-
nych celéw;

— analizowanie materiatéw promocyjnych dotyczacych nowych tech-
nologii: studenci analizujg rézne materiaty promocyjne (np. ulotki,
broszury, filmy) dotyczace nowych technologii w przemysle 4.0.,
a nastepnie prezentujg swoje wnioski na temat skutecznosci tych
materiatéw w przekazywaniu informacji;

— symulacja szkolenia dotyczacego analizy danych generowanych
przez czujniki: studenci uczestniczg w symulowanym szkoleniu do-
tyczagcym analizy danych generowanych przez czujniki w kontekscie
przemystu 4.0.; podczas szkolenia muszg wykazac sie umiejetno-
$ciami interpretacji danych oraz podejmowania odpowiednich dzia-
tan na ich podstawie.

Zajecia w wiekszosci zostaty zaplanowane w ten sposdb, ze studenci
majg rozpoczaé¢ od wykonywania zadan receptywnych, w trakcie ktérych
zapoznaja sie z broszurami, fachowymi tekstami, instrukcjami obstugi,
witrynami internetowymi, nagraniami szkolen itp. Materiaty te zawiera-
ja sitg rzeczy terminologie specjalistyczng, ktérej znaczenie mogg odgad-
ngé, odnalez¢ w stowniku badz skonsultowac z osobg prowadzaca zajecia.
Dostarczone materiaty spetniajg funkcje wzorcow jezykowych, ktore
pomagajg w realizacji dalszej czesci zadania, zwykle zwigzanej z produkcja
jezykowaq. Na tym etapie studenci zwykle sami wcielajg sie w role pracow-
nikéw firmy wyjasniajgc to, co przeczytali, przeprowadzajgc mini-szkolenia
lub uczestniczgc w réznego rodzaju symulacjach autentycznych sytuacji ko-
munikacyjnych.
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Zgodnie z filozofig podejscia zadaniowego, w trakcie zaje¢ zaplano-
wano tez element eksplicytnego uczenia sie z naciskiem na formy jezykowe.
Ten etap ma zwykle miejsce po wykonaniu zadania i przybiera forme tra-
dycyjnych ¢wiczen (takich jak uzupetnianie luk w zdaniach, parafrazy zdan,
zadania wielokrotnego wyboru), ktére koncentrujg sie nowych strukturach
jezykowych Po wykonaniu tych ¢wiczenia nastepuje zwykle powtdrzenie
wykonania wczesniejszych zadan, czesto z wprowadzong modyfikacja, ktéra
zwieksza trudnos¢ zadania. Jesli zas chodzi o weryfikacje efektéw uczenia sie
zaplanowanych dla zaje¢, wykorzystywane bedg;

— obserwacje wykonania zadan przez studentow,

— prezentacje obejmujgce przede wszystkim wykazanie sie umiejet-

noscig wykonania konkretnego zadania,

— kolokwia sprawdzajace stopie opanowania specjalistycznej termi-

nologii w wyniku eksplicytnych ¢wiczen jezykowych.

7. Zakonczenie

Przedstawione powyzej dziatania komisji programowej doprowadzity do za-
projektowania zaje¢, ktérych celem jest nauczanie jezyka angielskiego na
potrzeby otoczenia spoteczno-gospodarczego. Dziatania te rozpoczety sie od
analizy potrzeb interesariuszy wewnetrznych i zewnetrznych kierunku, ktdra
ujawnita zapotrzebowanie na specjalistdow w zakresie jezykoznawstwa, mo-
gacych wspieraé postep w ramach przemystu 4.0. W efekcie zaprojektowano
zajecia jezyk angielski specjalistyczny w przemysle 4.0. W powyzszym arty-
kule omoéwiono sposdb, w jaki zaplanowano tresci programowe tych zaje¢,
poczawszy od analizy potrzeb jezykowych i komunikacyjnych, definiowanie
zadan docelowych, po opracowanie zadan pedagogicznych, ktére bedg wy-
konywane przez studentéw w trakcie kursu. Zaprezentowany przyktad moze
sktania¢ do refleksji nad tym, jak nauczanie jezykdw obcych moze odpowia-
da¢ na potrzeby otoczenia spoteczno-gospodarczego, i w jaki sposéb podej-
Scie zadaniowe moze by¢ rozwigzaniem wykorzystywanym w projektowaniu
takich zajec.
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Foreign language competencies and the evolving requirements
of the labor market: Findings from a pilot study conducted in three
Warsaw-based companies

The development of the economy, the technological transforma-
tion and the digitalization of services and products present us with
new tasks. Are foreign languages still among these competencies,
as they were in the early 2000s? We look for answers to these and
other key questions in interviews conducted with those responsible
for language training in Warsaw companies in the advertising and
marketing industry, and in surveys conducted among their employ-
ees. In the first part of the article, we present the context of the study
on new competencies sought for in the labor market today. Follow-
ing a synthetic presentation of the theoretical background to the re-
search questions, the paper considers the perceptions of employees
and employers on the relevance and usefulness of language classes
in the workplace. This is followed by a discussion of the study find-
ings presenting the conclusions and observations on language courses
in the time of a changing labor market.
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Stowa klucze: jezyk obcy, jezyk specjalistyczny, rynek pracy, nowe
technologie, sztuczna inteligencja

1. Wprowadzenie

Rozwdj gospodarczy, zmiany technologiczne oraz cyfryzacja ustug i produk-
tow stawiajg przed nami nowe wyzwania. Spoteczenstwa stajg sie coraz bar-
dziej mobilne (Radecka, 2024), a pracownicy miedzynarodowych przedsie-
biorstw podrdzujg i biorg udziat w zagranicznych praktykach oraz stazach.
Wydaje sie zatem, ze znaczenie znajomosci jezykdow obcych na rynku pracy
powinno stale wzrasta¢. Badania przeprowadzone przed pandemiag pokazy-
waty, ze umiejetnos¢ skutecznej komunikacji oraz biegtosé¢ w jezykach obcych
sg poszukiwane przez pracodawcow. Ksztatcenie w zakresie jezykéw obcych,
zwitaszcza uzywanych w celach zawodowych, stale zyskuje wiec na popular-
nosci i staje sie coraz bardziej pozgdane na réznych poziomach edukacji, co
znajduje odzwierciedlenie w bogatej ofercie edukacyjnej szkét publicznych
i prywatnych. Réznorodnosé odbiorcow edukacji, ich specyficzne potrzeby,
docelowe obszary zatrudnienia, a takze czynniki wptywajgce na organizacje
samego procesu nauczahia wymagajg dogtebnego zastanowienia sie nad
tym, czego i jak uczyé. Twércy oferty dydaktycznej coraz czesciej koncentrujg
sie zatem na mozliwych sposobach ksztatcenia, programach, tresciach i tech-
nikach nauczania odpowiednich do profilu i potrzeb odbiorcéw oraz na rze-
telnych metodach weryfikacji i oceny efektow nauki itp.!

Celem niniejszego tekstu jest prezentacja wynikéw badania dotyczg-
cego oferty kurséw jezykowych w prywatnych przedsiebiorstwach oraz re-
fleksja nad tym, w jaki sposdb pracownicy i pracodawcy postrzegajg nauke
jezyka obcego w miejscu pracy. Wiekszej mobilnosci pracownikéw nie towa-
rzyszy bowiem adekwatny wzrost zainteresowania kursami jezykowymi ofe-
rowanymi pracownikom w prywatnych przedsiebiorstwach?. Badaniu podda-
no pracownikow trzech prywatnych warszawskich przedsiebiorstw oraz ich
pracodawcow. Przeprowadzono z nimi wywiady, wypetniali oni takze uprzed-
nio przygotowang ankiete.

W pierwszej czesci artykutu przedstawimy kontekst badania dotyczacy
nowych kompetencji poszukiwanych na dzisiejszym rynku pracy. Nastepnie

! Komisja Europejska/EACEA/Eurydice, 2021. Edukacja i szkolenia dorostych w Europie: Sciez-
ki prowadzqce do umiejetnosci i kwalifikacji. Raport Eurydice Luksemburg: Urzad Publikacji
Unii Europejskie;j.

2 Na 10 prywatnych warszawskich duzych przedsiebiorstw, z ktérymi sie kontaktowalismy, je-
dynie w 3 badanych firmach nadal udzielane s3 lekcje jezykowe pracownikom.

201



Marta Wojakowska

po syntetycznym przedstawieniu umocowania teoretycznego pytan badaw-
czych przyjrzymy sie opiniom pracownikéw i pracodawcéw na temat zasad-
nosci i przydatnosci zajec jezykowych w miejscu pracy. W dalszej czesci pracy
oméwimy wyniki badania i przedstawimy wnioski dotyczgce zapotrzebowa-
nia na kursy jezykowe w kontekscie szybko zmieniajgcego sie rynku pracy.

2. Najwazniejsze kompetencje i kwalifikacje poszukiwane
przez pracodawcow. Praca 4.0

Zmiany w zyciu spotecznym, gospodarczym i politycznym majg bezposred-
ni wptyw na edukacje, szczegdlnie zas na tresci i metody nauczania. Juz od
dawna uznaje sie, ze miedzy swiatem biznesu a dydaktyka istnieje bliski
zwigzek (Sowa, 2012: 161, za: Puren, 2007). Te dwa obszary wzajemnie sie
przenikajg, ksztattujac sposoby myslenia i zachowania odpowiednie do wy-
zwan danej epoki.

W rozwazaniach na temat tego jak postrzegane sg kursy jezykowe na
rynku pracy konieczna, wydaje sie refleksja nad kluczowymi kompetencjami
W procesie uczenia sie przez cate zycie (ang. lifelong learning). Zjawisko to
jest ciggta, dobrowolng checig rozwijania osobistej wiedzy oraz umiejetnosci
i moze zachodzi¢ zaréwno w formalnym systemie edukacji, jak i poza nim,
w ramach codziennych doswiadczen oraz dziatan zawodowych (Roszko-Woj-
towicz, 2015).

Koncepcja uczenia sie przez cate zycie ustanawia nowe standardy
rozwoju indywidualnych kompetencji. Zgodnie z nimi pracownicy powin-
ni stawac sie bardziej elastyczni, a takze mie¢ wyzszy poziom $swiadomosci,
odpowiedzialnosci, motywacji i satysfakcji do rozwoju w ewoluujgcych przed-
siebiorstwach. Jak zauwaza Stepkowski (2018: 89), kompetencji nie mozna
posigs$¢ raz na zawsze, a poniewaz sg one Scisle powigzane z mysleniem re-
fleksyjnym, trzeba je nieustannie rozwijaé. Dotyczy to takze rynku pracy, gdyz
jak podkreslaja specjalisci (Mikotajczyk, 2020), pracodawcy szukajg obecnie
pracownikéw, ktorzy chcg sie uczyé, rozwijac i nie bojg sie podejmowania
réznych wyzwan. Jest to dla zatrudniajgcych tak samo wazne, jak dyplom po-
twierdzajacy zdobyte wyksztatcenie kandydatow na dane stanowisko.

Wedtug raportu zatytutowanego Bilans Kapitatu Ludzkiego® przed ro-
kiem 2020 ogromne znaczenie miaty kompetencje, ktére umozliwiaty sku-
teczne i innowacyjne wykorzystywanie specjalistycznej wiedzy oraz umiejet-

3 To unikatowy w skali Polski i Europy monitoring zapotrzebowania na kompetencje na rynku
pracy. Jest tworzony przez Polskg Agencje Rozwoju Przedsiebiorczosci oraz Uniwersytet Ja-
giellonski. Do tej pory zrealizowane zostaty dwie edycje projektu w latach 2010-2015 oraz
2016-2021.
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nosci zawodowych w otoczeniu nacechowanym silng presjg wynikéw, czasu,
oczekiwan i dziatan konkurencyjnych. Nalezaty do nich:

— umiejetnosci techniczne i cyfrowe,

— umiejetnosci miekkie,

— umiejetnosci przywddcze i zarzadzania,

— kwalifikacje edukacyjne,

— umiejetnosci specyficzne dla danej branzy.

W najnowszych popandemicznych dokumentach i raportach eksperci
zwracajg takze uwage na znaczenie nowych rél i zadan stojacych przed pra-
cownikami przemystu oraz pojawiajgcych sie innowacyjnych sposobdéw wy-
konywania pracy, ktére wymagajg od ludzi stosowania sie do zasad wspot-
pracy z inteligentnymi maszynami. W epoce postepu technologicznego,
a w szczegolnosci w obliczu mozliwosci, jakie stwarzajg sztuczna inteligencja
i robotyka, praca ludzi i autonomicznych maszyn uzupetnia sie, tworzac sy-
nergiczne relacje.

Jednym z efektéw inwestycji w zaawansowane technologie i infrastruk-
ture, wigcznie ze sztuczng inteligencja, jest powstanie nowego modelu pracy
i zatrudnienia nazywanego Pracq 4.0 (Tomaszewska, Pawlicka, 2021). Jest to po-
jecie, ktére odnosi sie do zastosowania zaawansowanych technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych w produkcji, logistyce, marketingu i innych obszarach
gospodarki. W gospodarce 4.0 technologie te s3 wykorzystywane do optyma-
lizacji proceséw, zmniejszenia kosztéw, zwiekszenia jakosci i elastycznosci pro-
dukcji oraz do kreowania nowych modeli biznesowych. Gospodarka 4.0 jest
zatem pojeciem szerszym niz gospodarka cyfrowa (Sledziewska, Wtoch, 2021).

Zdaniem autoréw raportu The Future of Education and Skills. Educa-
tion 2030 rozwdj tego modelu pracy bedzie prowadzit do zmian w oczekiwa-
niach pracodawcéw wobec potencjalnych kandydatow na dane stanowisko
oraz wprowadzenia nowych wymagan szkoleniowych dla réznych grup pra-
cownikdéw. Wzrost znaczenia niektorych umiejetnosci lub koniecznosé opa-
nowania zupetnie nowych wynika réwniez ze zmieniajgcego sie podejscia do
organizacji pracy. Warto zatem zastanowic sie, jakie miejsce zajmg w tym no-
wym Swiecie jezyki obce.

2.1. Jezyki obce a umiejetnosci poszukiwane przez pracodawcow

Jeszcze w 2006 roku Komisja Europejska podkreslata w swoich rekomenda-
cjach znaczenie umiejetnosci komunikacyjnych, w tym wielojezycznosci rozu-
mianej jako zdolnos$¢ do prawidtowego i skutecznego korzystania z réznych
jezykdw w celu porozumiewania sie. Zdolnos¢ ta miata sie przejawiaé¢ w ro-
zumieniu, wyrazaniu i interpretowaniu poje¢, mysli, uczu¢, faktéw i opinii
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w mowie i pismie (rozumienie ze stuchu, méwienie, czytanie i pisanie) w od-
powiednim zakresie kontekstow spotecznych i kulturowych*. Wytyczne euro-
pejskie odpowiadaty wowczas na zapotrzebowanie rynku pracy oraz wigzaty
sie z rozwojem Internetu, a co za tym idzie z faktu, ze wchodzenie na rynki
zagraniczne stato sie dla przedsiebiorstw tatwiejsze niz kiedykolwiek wcze-
$niej. Wiele z nich zaczeto nawigzywac kontakty z zagranicznymi klientami
i kontrahentami, wskutek czego coraz wiecej ofert pracy zawierato wymog
znajomosci jezyka obcego.

Kompetencje jezykowe staty sie kluczowe w perspektywie uczenia sie
przez cate zycie. Podkreslano takze, ze osoba wtadajgca réznymi jezykami
nabywa rowniez kompetencje miedzykulturowe, czyli rozwija umiejetnosc
posredniczenia miedzy réznymi jezykami i mediami (Europejski system opisu
ksztatcenia jezykowego, 2003). Obecnie obserwuje sie, ze postepujgca cyfry-
zacja i automatyzacja prowadzg do nowych sposobdéw produkcji, komunikacji
i zarzagdzania. Procesy te z kolei wywotujg zmiany w obszarze zatrudnienia,
ktére odnoszg sie do zaréwno do charakteru pracy i wykonywanych zadan,
form zatrudnienia i organizacji pracy, jak i samej struktury zatrudnienia oraz
profili kompetencji. Najnowsze polskie® czy miedzynarodowe® opracowania
diagnozujgce obecne oraz przyszte zapotrzebowania na kompetencje i kwa-
lifikacje na rynku pracy nie zawierajg juz wzmianki o znajomosci jezykdw ob-
cych, ale odnoszg sie do jezykéw programowania. Pracodawcy w dalszym
ciggu cenig umiejetnosci miekkie, techniczne, przywddcze czy specyficzne
dla danej branzy, ale tym co dominuje, jest zdolnos¢ do adaptacji do nowych
technologii cyfrowych (raport Ernst &Young, 20237).

Biorgc pod uwage dynamiczne zmiany na rynku pracy oraz rosnaca
role technologii cyfrowych, kluczowe staje sie zrozumienie, w jaki sposdb
pracownicy i pracodawcy postrzegajg obecnie znaczenie kompetencji jezyko-
wych. Znajomo$¢ jezykéw obcych przez lata byta jednym z podstawowych
wymagan rekrutacyjnych, w obliczu nowych wyzwan gospodarczych i tech-
nologicznych pojawia sie jednak pytanie, czy nadal odgrywa ona réwnie
istotng role. Badania przeprowadzone w trzech warszawskich przedsiebior-
stwach miaty na celu zweryfikowania tej kwestii.

4 Dokument dostepny na stronie: https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/PDF/?u-
ri=CELEX:32018H0604(01) [DW 13.04.2025].

5 Raport przygotowany w 2023 r. przez Konfederacje Lewiatan dostepny na stronie: https://
lewiatan.org/wp-content/uploads/2023/07/prognoza_zapotrzebowania_na_kompetencje.pdf
[DW 13.04.2025].

5 Raport opracowany w 2022 r. przez ekspertéw McKinsey Skill Shift: Automation and the
future of the workforce. Dostepny na stronie: http://acdc2007.free.fr/benanav19.pdf [DW
13.04.2025].

7 Raport opracowany w 2023 dostepny na stronie: https://www.ey.com/pl_pl/insights/work-
force/kompetencje-przyszlosci [DW 13.04.2025].
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3. Prezentacja badania

W obliczu dynamicznych przemian spofeczno-gospodarczych ksztatcenie
jezykowe na potrzeby rynku pracy stanowi zagadnienie wymagajgce syste-
matycznej analizy naukowej. O ile na poczatku XXI wieku znajomos¢ jezy-
kéw obcych byta uznawana za kluczowag kompetencje niemal we wszystkich
sektorach zatrudnienia, o tyle wspoétfczesnie konieczna staje sie coraz wieksza
specjalizacja w tym zakresie wynikajgca z wymagan poszczegélnych branz
oraz oczekiwan pracodawcow. Istotne staje sie zatem okreslenie, w jaki spo-
s6b pracownicy i pracodawcy postrzegajg znaczenie ksztatcenia jezykowego
W miejscu pracy, a takze identyfikacja trudnosci i wyzwan zwigzanych z reali-
zacjg kursow jezykowych w srodowisku zawodowym. W tym kontekscie do-
strzegalna jest luka badawcza dotyczgca skutecznosci i zasadnosci ksztatcenia
jezykowego w kontekscie zmieniajgcych sie potrzeb rynku pracy, co uzasad-
nia koniecznos¢ pogtebionej analizy tego zagadnienia.

3.1. Zatozenia badania wiasnego
3.1.1. Pytania oraz hipotezy badawcze

W tej czesci artykutu zaprezentowane zostanie badanie przeprowadzone
w 2024 roku na celowo dobranej prébie badawczej, ktérg stanowili pra-
cownicy i pracodawcy 3 warszawskich duzych przedsiebiorstw®. Po przyjeciu
zatozenia, w mysl ktérego znajomosc jezykdw obcych byta do tej pory jed-
na z kluczowych kompetencji pracownika (raport z US z 2016°) uznano, ze
obecnie réwnie wazne jest podnoszenie kompetencji zawodowych poprzez
ksztatcenie jezykowe u oséb juz zatrudnionych. Gtéwne pytanie badawcze
(PB) wraz z hipotezg (HB) sformutowano wiec nastepujaco:

PB: W jaki sposéb pracownicy i pracodawcy postrzegajg nauke jezy-
ka obcego w miejscu pracy?

HB:  Zaréwno pracownicy, jak i pracodawcy uwazajg, ze nauka jezy-
ka obcego w miejscu pracy jest wazna.

8 Do duzych przedsiebiorstw zaliczane sg takie, ktore spetniajg jedynie kryterium zatrudnienia
250 oso6b i wiecej przy jednoczesnym rocznym obrocie nieprzekraczajgcym 50 min euro oraz
catkowitym bilansie rocznym nieprzekraczajagcym 43 min euro (zrédto: https://pfr.pl/slownik/
slownik-duze-przedsiebiorstwo.html [DW 13.04.2025]).

° Raport pt. ,Oczekiwania pracodawcéw wobec absolwentéw uczelni wyzszych” opublikowany
przez Biuro Karier Uniwersytetu Slgskiego w 2016 r. Dokument jest dostepny tutaj: https://
serwisy.gazetaprawna.pl/praca-i-kariera/artykuly/1033841,ukonczenie-studiow-idealny-
absolwent-uczelni-wyzszych.html [DW 13.04.2025].
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W zwigzku z tak ujetym celem nadrzednym postawiono trzy pytania
szczegotowe oraz hipotezy, ktére wymagaty uwzglednienia szerszego kontek-
stu. Brzmiaty ono nastepujgco:

PB1: Czy obserwuje sie coraz wieksze zapotrzebowanie na specjali-
styczne ksztatcenie jezykowe w miejscu pracy?

HB1: Widoczne zapotrzebowanie specjalistyczne na ksztatcenie je-
zykowe coraz bardziej ukierunkowuje ten proces na konkretne
kwalifikacje wymagane przez pracodawcow.

PB2: Jakie sg oczekiwania pracownikéw wobec szkolen jezykowych
oferowanych przez pracodawce?

HB2: Podniesienie kompetencji i kwalifikacji zawodowych.

PB3: Jakie sg oczekiwania pracodawcéw wzgledem kompetencji je-
zykowych pracownikéw?

HB3: Pracodawcy uwazaja, ze znajomos¢ jezykdow obcych nalezy do
kluczowych kompetencji spotecznych (niezaleznie od rodzaju
pracy, zawodu i stanowiska).

3.1.2. Narzedzia uzyte w badaniu

Projekt zaktadat przeprowadzenie badania majgcego na celu zrozumienie,
w jaki sposdb pracownicy i pracodawcy postrzegajg nauke jezyka obcego
w miejscu pracy. Drugim réwnorzednym celem miato by¢ wskazanie trud-
nosci i wyzwan towarzyszacych kursom jezykowym w srodowisku zawodo-
wym. Podstawowymi narzedziami badawczymi byly: zorganizowana wsrdéd
pracownikéw anonimowa ankieta oraz przeprowadzone wsrdd pracodaw-
cow wywiady indywidualne czesciowo ustrukturyzowane, sterowane (Savo-
ie-Zajc, 2009) dotyczgce hipotez badawczych.

W pierwszym etapie badania zastosowano kwestionariusz ankiety za-
wierajgcy zardwno pytania zamkniete, jak i otwarte. Narzedzie badawcze
zostato opracowane w celu uzyskania szczegétowych informacji na temat
postrzegania kompetencji jezykowych w srodowisku zawodowym. Ankieta
przeprowadzona w maju 2024 roku skfadata sie z 18 pytan (Aneks 1) i miata
na celu identyfikacje kluczowych tendencji oraz wyzwan zwigzanych z nauka
jezykdéw obcych w miejscu pracy.

Drugg czes¢ badania stanowity czesciowo ustrukturyzowane wywia-
dy pogtebione. Polegajg one na bezposredniej, szczegétowej rozmowie ba-
dacza z respondentem w celu uzyskania informacji na dany temat (Aneks
2). Charakteryzujg sie one elastyczng strukturg, co pozwala na eksploro-
wanie opinii, doswiadczen i motywacji uczestnika (Kvale, 2013: 40). Celem
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przeprowadzonych na potrzeby naszego badania pogtebionych wywiadéw in-
dywidualnych z osobami odpowiedzialnymi za szkolenia jezykowe byto po-
znanie opinii pracodawcéw na temat kompetencji jezykowych pracowni-
kéw. Pytano takze o koniecznos¢ wprowadzenia kurséow jezykowych (w tym
kurséw specjalistycznych) do danych przedsiebiorstw oraz o ich skutecznosc
i zadowolenie z wynikow osigganych przez pracownikéw, a takze o problemy
zwigzane z ksztatceniem jezykowym w miejscu pracy.

Wywiady miaty charakter indywidualny (byty nagrywane). Taka for-
ma pozwala na wyeliminowanie potencjalnych wptywdw innych pracowni-
kéw. Uzyskane w ten sposdb informacje nie sg tez obcigzone interakcjg z in-
nymi osobami, ktdra mogtaby powsta¢ w przypadku wywiaddéw grupowych,
gdzie wyrazane opinie wynikajg niekiedy z obecnosci lub wypowiedzi innych
uczestnikdw badania (Kvale, 2013: 42).

Wywiady z pracodawcami uczestniczagcymi w badaniu zostaty przepro-
wadzone po uprzedniej analizie wynikdw ankiet, co umozliwito precyzyjne
ukierunkowanie rozmowy na kluczowe zagadnienia. Wiaczenie tego etapu
do procesu badawczego przyczynito sie do zwiekszenia trafnosci i rzetelno-
$ci uzyskanych danych. Jak podkresla Silverman (2008: 138), wczesniejsza
analiza materiatu empirycznego pozwala na identyfikacje dominujgcych
opinii, trendéw oraz potencjalnych problemdéw wymagajacych pogtebionej
eksploracji podczas wywiaddéw. Dodatkowo umozliwia sformutowanie pytan
badawczych w sposdb pozwalajgcy na uzyskanie bardziej szczegétowych in-
formacji, unikanie redundancji tresci oraz lepsze zrozumienie kontekstu ba-
danych zagadnien. W rezultacie badacz dysponuje bardziej kompleksowg
wiedzg na temat perspektyw respondentdw, co sprzyja przeprowadzeniu wy-
wiaddéw o wiekszej wartosci merytorycznej. Pozyskane w ten sposéb dane
zostaty uporzadkowane tematycznie.

3.1.3. Proba badawcza

Badanie zostato przeprowadzone na prébie 68 pracownikdéw (N = 68) w trzech
duzych warszawskich przedsiebiorstwach Philips, PHD Media Direction Po-
land i Starcom, ktdre zajmujg sie m.in. sprzedazg oraz produkcja elektroniki
uzytkowej, zakupem i planowaniem medidéw czy monitorowaniem kampanii
reklamowych. 32 ankietowanych to pracownicy firmy Philips, 23 — firmy Star-
com, a 13 pracuje w PHD Media Direction Poland.

Ankietowani zajmowali rézne stanowiska zawodowe. Byli wsréd nich
pracownicy biurowi i asystenci, mtodsi oraz starsi specjalisci, a takze mene-
dzerowie i dyrektorzy. Wspdlng cechg wszystkich respondentéw byta mozli-
wos¢ uczestnictwa w kursach jezykowych, w tym z jezyka specjalistycznego
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w roku kalendarzowym 2023 lub 2024. Respondenci wywiadéw pogtebio-
nych byli przedstawicielami dziatow zarzadzania zasobami ludzkimi oraz ka-
dry kierowniczej odpowiedzialnej za strategiczne planowanie i rozwéj kom-
petencji pracownikéw w przedsiebiorstwie.

Badani stanowili zréznicowang grupe pod wzgledem sektora zatrud-
nienia, co umozliwito wieloaspektowg analize znaczenia kompetencji jezyko-
wych w réznych kontekstach zawodowych. Reprezentujgc branze zwigzane
z nowoczesnymi technologiami, mediami oraz analizg danych, respondenci
funkcjonowali w srodowiskach o wysokim stopniu internacjonalizacji, gdzie
znajomos¢ jezykéw obcych mogta stanowi¢ istotny atut.

W badaniu nie zauwazono widocznych réznic pomiedzy odpowiedzia-
mi z poszczegdlnych przedsiebiorstw, w zwigzku z czym poddano je analizie
zbiorczej°.

4. Analiza wynikow
4.1. Kwestionariusz ankiety

Analiza ilosciowa kwestionariusza pokazuje, ze 60% ankietowanych ma moz-
liwos¢ uczenia sie jezyka obcego na terenie przedsiebiorstwa, lecz z niej nie
korzysta. Warto to podkresli¢ szczegdlnie w Swietle odpowiedzi na pytanie
dotyczace uzytecznosci jezykdw obcych w miejscu pracy. 88% pracowni-
kéw odpowiedziata na nie zgodnie, ze znajomos¢ jezykdéw obcych w wyko-
nywaniu ich codziennej pracy jest bardzo przydatna, 12% za$ ocenito jg jako
catkiem przydatng. Respondenci, ktorzy zdecydowali sie na kursy jezykowe,
uczg sie najczesciej jezyka angielskiego (64%) francuskiego (21%), hiszpan-
skiego (12%) oraz niemieckiego (3%).

Co wiecej z analizy danych wynika, ze wiekszo$¢ ankietowanych uzy-
wa jezyka obcego w spotkaniach biznesowych przynajmniej raz w tygodniu,
a 70% bardzo czesto lub czesto zabiera w nich gtos. Bez watpienia dane te
pokazujg, jak bardzo umiejetnosé¢ postugiwania sie jezykami obcymi jest
przydatna w codziennych obowigzkach zawodowych respondentéw. Zgroma-
dzone informacje wskazujg tez na to, ze podczas spotkan biznesowych ponad
potowa pracownikéw sporzgdza notatki, ale blisko potowa z nich (47%) robi
zapiski w swoim jezyku ojczystym. taczy sie to z odpowiedziami na pytanie
4, o obszary, w ktérych znajomos¢ jezyka obcego przydaje sie responden-
tom najczesciej. Tutaj znakomita wiekszo$¢ pomijata pisanie (notowanie),

1©°W celu uzyskania bardziej precyzyjnych wynikéw w przysztych badaniach planowane jest
rozszerzenie préby badawczej oraz zastosowanie zaawansowanej analizy statystyczne;j.
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a wskazywata na sfuchanie ze zrozumieniem oraz mowienie. Nalezy jedno-
czesnie podkresli¢, ze wedtug wiekszosci badanych pracownikéw znajomosé
jezyka w wymiarze czytania ze zrozumieniem oraz pisania jest ,niezbyt
przydatna”, cho¢ jednoczesnie blisko 2/3 ankietowanych zaznaczyto, ze bar-
dzo czesto lub czesto czyta dokumenty zredagowane w jezyku obcym. Od
70% z nich wymagane jest takze prowadzenie korespondencji w jezyku ob-
cym. Dlaczego wiec nie wskazali umiejetnosci pisania w jezyku obcym jako
,przydatnej”? Zapewne wynika to z faktu, ze translatory internetowe oraz
sztuczna inteligencja radzg sobie dos$¢ dobrze wtasnie z tg umiejetnoscia je-
zykowa (Ryszka, 2023: 22).

Kolejna czes¢ pytan kwestionariusza ankiety dotyczyta charakteru
komunikacji zawodowej w kontekstach domeny docelowej. Odpowiedzi re-
spondentéw wskazaty na to, ze rozdzwiek pomiedzy tre$ciami nauczanymi
na kursie a tymi uzywanymi w codziennej pracy jest duzy i sredni (65%). Sy-
tuacje opisane przez ankietowanych jako te, w ktérych ostatnio uzywali je-
zyka obcego, dotyczg w wiekszosci jezyka specjalistycznego (np. prezentacja
podsumowujgca kwartaf, planowanie budzetu czy badania kliniczne). Zasad-
ne jest zatem pytanie o to, czy kursy z jezykéw obcych w tych przedsiebior-
stwach powinny by¢ kursami jezyka ogdlnego czy raczej specjalistycznego.

Pytania kwestionariusza dotyczace czynnikdw spotecznych i kulturo-
wych wykazaty, ze prawie wszyscy pracownicy uznali za ,bardzo” lub ,cat-
kiem” przydatng znajomos¢ kultury i zwyczajéw krajéw, z ktérymi ich przed-
siebiorstwa wspétpracujg. Jednoczesnie analiza danych wykazata, ze blisko
pofowa pracownikéw zatrudnionych w badanych firmach to cudzoziem-
cy. Istotnie, srodowisko zawodowe wspdtczesnego pracownika coraz cze-
$ciej wymaga akceptacji i dostosowania sie do kontaktu z przedstawicielami
innych kultur, a takze gotowosci do pracy w warunkach transkulturowych.
Jak zauwaza Sobieraj (2012: 165), warunki transkulturowosci najczesciej po-
jawiajg sie w przedsiebiorstwach wysokich technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych czy w korporacjach miedzynarodowych. To wfasnie w nich kon-
takty zawodowe pracownikéw dotyczg coraz czesciej nie tylko jednej innej
kultury, ale wymagajg wspotpracy z przedstawicielami wielu kultur jednocze-
$nie i mogg sie zmieniac z dnia na dzien.

Ostatni blok pytan dotyczyt motywacji i oczekiwan pracownikéw wzgle-
dem uczestnictwa w kursie jezykowym. Odpowiedzi ankietowanych wskazujg
na to, ze w wiekszosci (65%) majg oni zamiar poswiecac czas na nauke jezyka
obcego poza kursem w miejscu pracy. Nalezy podkresli¢, ze az 88% pracow-
nikdw jest zdania, ze znajomosc jezyka obcego podniesie ich atrakcyjnosc
na rynku pracy. Odpowiedzi te sg zbiezne z wynikami wczesniej przytacza-
nych badan.
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Ostatnie pytanie otwarte dotyczyto oczekiwan pracownikow wzgledem
kursu jezyka obcego organizowanego przez pracodawce. Analiza odpowiedzi
ankietowanych pokazuje, ze licza oni na podniesienie swoich kompetencji
szczegllnie w zakresie jezyka biznesowo-specjalistycznego (,,doskonalenie
jezyka marketingowego”, ,chciatabym lepiej poruszac sie w biznes english”
czy ,,spodziewam sie wiekszej swobody w mdwieniu oraz znajomosci bizne-
sowego stownictwa”).

4.2. Rozmowy z pracodawcami

Pracodawcy (P) podzielili sie z nami zaréwno gtéwnymi wyzwaniami, jakie
napotykajg w codziennej pracy w jezykach obcych ich pracownicy, jak i ana-
lizg zmiany, jakg obserwujg na rynku w zwigzku z koniecznoscig uzywania
innych niz polski jezykéw.

WSszyscy nasi rozmdéwcy zauwazyli, ze coraz mniej zatrudnionych jest
zainteresowanych bezptatng nauka jezykdw obcych podczas godzin pracy.

P1:  Kiedy$ kandydaci juz podczas rozméw kwalifikacyjnych dopy-
tywali o mozliwos¢ lekcji jezyka angielskiego, dzisiaj zamykamy
grupy jezykowe, bo nie ma chetnych.

P3:  Mamy e-platformy do nauki jezykdw obcych, ale dziat HR ob-
serwuje, ze rzadko ktéry pracownik loguje sie na taka platfor-
me.

Wydaje sie to zaskakujgce, bo wedtug badania przeprowadzonego
w 2023 r. przez serwis Pracuj.pl** na reprezentatywnej grupie ponad 2000
pracujacych Polakéw, 6 na 10 respondentéw uznato, ze mozliwos$¢ nauki
jezyka obcego w ramach godzin pracy zwieksza sktonnosé do aplikowania
o posade w firmie oferujgcej pracownikom takg opcje. Wedtug pracodaw-
cow przyczyn opisanej sytuacji nalezy upatrywaé¢ w szybkim rozwoju sztucz-
nej inteligencji.

P2:  Dotychczasowe formy uczenia sie ,w klasie” mogg wydawac
sie mniej atrakcyjne w zestawieniu z narzedziami Al, ktére sg
w stanie dopasowac sie do indywidualnych potrzeb kazdego
uczacego sie, jego sposobu nauki i poziomu zaawansowania.

1 Wyniki badania dostepne tutaj: https://www.bankier.pl/wiadomosc/Zatrudnienie-a-jezyki-
obce-czy-ich-znajomosc-naprawde-jest-konieczna-Tak-Polacy-radza-sobie-na-rynku-pracy-857
2357.html [DW 13.04.2025].
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P1: Nasza firma posiada program z wewnetrzng sztuczng inteligen-
cja. Pracownicy korzystajg z niej przy redagowaniu mejli w jezy-
kach obcych, tworzenia prezentacji czy przy czytaniu niezrozu-
miatych dokumentéw itp.

Rozwdj sztucznej inteligencji ma znaczgce skutki dla nauczania jezy-
kow obcych. Niektdre technologie sg juz szeroko stosowane w aplikacjach
telefonicznych do nauki jezykéw obcych z catego Swiata, zastepujgc tym
samym platformy oferowane przez pracodawce, a funkcje takie jak roz-
poznawanie mowy czy jej synteza sg wrecz podstawowym wymaganiem
na rynku pracy. Jednoczesnie generatywna sztuczna inteligencja w niekto-
rych obszarach zaczeta zastepowacd ttumaczenie maszynowe jak Google
Translate czy Deepl. Sztuczna inteligencja nie pomoze jednak pracowni-
kowi na spotkaniu téte a téte, w ktérym czesto musi zabra¢ gtos. Wedtug
naszych respondentéw jednym z wiekszych wyzwan dzisiejszych przedsie-
biorstw jest nnieche¢ pracownikéw do zabierania gtosu na duzych spotka-
niach. Jezeli sg to spotkania w jezyku obcym, organizowane w 90% online,
,duzo osob zadaje pytania na czacie” (P3). Jesli uczestnicy s3 wywotani
do odpowiedzi, czesto odpowiadaja: ,musze to zweryfikowac, wréce z od-
powiedzig pisemng” (P1). Jest tez oczywiscie grupa, ktora postuguje sie
,bardzo prostym, nie branzowym, a potocznym jezykiem” (P1). Z naszych
rozmoéw wynika tez, ze najczesciej zespoty wyznaczajg jedng osobe, ktd-
ra czuje sie najpewniej moéwigc w jezyku obcym i jest niejako porte-paro-
le grupy.

WSszyscy pracodawcy zaznaczajg, ze nie zamierzajg inwestowac w kur-
sy jezykowe dla swoich pracownikéw, gdyz dzieki nowym technologiom brak
umiejetnosci jezykowych nie jest juz zadng przeszkodg w poprawnym wyko-
nywaniu pracy. Najwazniejszymi umiejetnosciami sg te z zakresu podejscia
do pracy, np. ,organizacji pracy wtasnej, zaangazowania” (P3) oraz , komu-
nikacji i wspotpracy w zespole” (P1). Pracodawcy wskazujg na najwieksze
braki u pracownikéow wtasnie w takim zakresie. Oczekujg tez od pracowni-
kéw przede wszystkim tych kompetencji, ktérych ci ostatni nie s3 w stanie
rozwingc¢ dzieki szkoleniom firmowym czy wykorzystaniu sztucznej inteligen-
cji. Wedtug pracodawcéw dzisiejszy pracownik powinien przede wszystkim
posiada¢ kompleksowy zestaw umiejetnosci z zakresu technologii informa-
cyjnych i telekomunikacyjnych, w szczegdlnosci dotyczacych oprogramowa-
nia i zarzadzania informacjg elektroniczna.

Kursy jezyka specjalistycznego pracodawcy uznali za w zasadzie nie-
potrzebne, bo najwazniejsze terminy pracownicy znajg, interesujgc sie dang
dziedzing (s3 to zapozyczenia angielskie).
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P1:  Kazda branza ma swdj jezyk zawodowy i najczesciej stowa te
sg uzywane w jezyku polskim np. robi¢ backoffice; dowiez¢ KPI
(Kej-Pi-Aj). Wszyscy je znaja.

Ich znajomos¢ jest konsekwencjg obracania sie w danym $Srodowisku.
Jezyk specjalistyczny nie powinien jednak stanowi¢ tylko terminologicznego
dodatku do jezyka ogdlnego, rdzni sie przeciez od niego zasadniczo, a sami
pracownicy wyrazili w ankietach potrzebe doskonalenia swoich kompetencji
wtasnie w tym obszarze.

5. Whnioski

Przeprowadzona analiza umozliwita sformutowanie nastepujgcych wnio-
skéw w odniesieniu do postawionych uprzednio pytan badawczych.
e (Czy obserwuje sie coraz wieksze zapotrzebowanie na specjalistyczne
ksztatcenie jezykowe w miejscu pracy?

Wyniki przeprowadzonego badania wskazujg na rosngce zapotrzebo-
wanie w zakresie specjalistycznego ksztatcenia jezykowego w Srodowisku
zawodowym. Zauwazalna jest jednak istotna rozbieznos¢ miedzy oczekiwa-
niami pracownikéw a perspektywg ich przetozonych co do ksztattu i tresci
takich kursow. Pracodawcy sktaniajg sie ku modelowi szkolenia ograniczone-
go do przyswajania podstawowe] terminologii branzowej, uznajac, ze osoby
zatrudnione powinny samodzielnie rozwija¢ swoje kompetencje jezykowe.
Z kolei pracownicy dostrzegajg wyrazne deficyty w sferze umiejetnosci jezy-
kowych niezbednych do efektywnej komunikacji zawodowej, co w ich opinii
stanowi bariere dla dalszego rozwoju kompetencji i kwalifikacji. Zadna z grup
nie uwzglednita w swoich oczekiwaniach aspektu znajomosci jezyka obcego
jako elementu kompetencji miedzykulturowych, mimo ze w badanych przed-
siebiorstwach znaczng czes¢ zatrudnionych stanowig obcokrajowcy. Moze
to wskazywac na niedostateczng swiadomosc roli jezyka w budowaniu efek-
tywnej wspotpracy w miedzynarodowym Srodowisku pracy oraz potrzebe
uwzglednienia w programach szkoleniowych nie tylko aspektéw terminolo-
gicznych, lecz takze kulturowych i pragmalingwistycznych.

e Jakie sg oczekiwania pracownikdw wobec szkolen jezykowych ofero-
wanych przez pracodawce?

Rezultaty przeprowadzonego badania nie w petni potwierdzity hipo-
teze, ze zaréwno dla pracownikow, jak i pracodawcéw nauka jezyka obcego
W miejscu pracy stanowi priorytet. Analiza ankiet wskazuje, ze cho¢ znajo-
mos¢ jezykdw obcych jest powszechnie uznawana za istotny atut zawodowy
— niemal wszyscy respondenci deklarujg codzienne wykorzystywanie jezyka
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obcego w pracy — to sama potrzeba organizacji szkolen jezykowych nie zaj-
muje kluczowego miejsca w polityce przedsiebiorstw. Pracownicy podkresla-
ja, ze rozwiniecie kompetencji jezykowych zwieksza ich konkurencyjnos¢ na
rynku pracy, jednak niekoniecznie wigzg oni ten proces z inicjatywami podej-
mowanymi w ramach organizacji. Z kolei pracodawcy wykazujg ambiwalent-
ne podejscie do ksztatcenia jezykowego w miejscu pracy. Cho¢ deklarujg, ze
zalezy im na wzroscie liczby pracownikéw korzystajgcych z oferowanych kur-
sow, jednoczesnie zauwazajg, ze tradycyjne formy nauki jezykéw stopniowo
tracg na znaczeniu. W konsekwencji przedsiebiorstwa coraz czesciej zastepu-
ja klasyczne szkolenia rozwigzaniami cyfrowymi, takimi jak platformy e-lear-
ningowe. Tego rodzaju zmiana nie w petni odpowiada jednak oczekiwaniom
pracownikéw, ktorzy preferujg szkolenia skoncentrowane na praktycznym
zastosowaniu jezyka w srodowisku zawodowym. Wskazuje to na rozbieznos¢
miedzy strategiami przyjetymi przez pracodawcéw a faktycznymi potrzebami
0s6b zatrudnionych, ktéra moze wptywaé na skutecznos¢ oferowanych pro-
gramow szkoleniowych.

e Jakie sg oczekiwania pracodawcéw wzgledem kompetencji jezyko-

wych pracownikéw?

W kontekscie oczekiwan pracodawcéw wobec kompetencji jezykowych
pracownikéw zauwazalne jest przesuniecie priorytetéw w kierunku umiejet-
nosci zwigzanych z nowymi technologiami. Cho¢ znajomos¢ jezykdéw obcych
nadal postrzegana jest jako istotna kompetencja spoteczna, niezaleznie od
branzy i stanowiska, to kluczowe znaczenie przypisuje sie obecnie gotowo-
$ci do adaptacji, uczeniu sie przez cate zycie (ang. lifelong learning), a takze
umiejetnosciom z zakresu technologii informacyjnych i telekomunikacyjnych,
w szczegolnosci dotyczacych obstugi oprogramowania oraz zarzadzania in-
formacjg elektroniczng. Analiza ofert szkoleniowych w warszawskich przed-
siebiorstwach wskazuje na systematyczny spadek zainteresowania kursami
jezykowymi organizowanymi przez pracodawcéw. Sposrdd 10 duzych firm
prywatnych do ktdrych sie zgtosiliSmy z checig przeprowadzenia badania, je-
dynie 3 nadal oferujg lekcje jezykowe, podczas gdy w pozostatych 7 (PepsiCo,
Havas Media, Mercedes Benz Polska, AstraZeneca, Lionbridge, Hewlett-Pac-
kard) programy te zostaty wycofane lub zastgpione platformami e-learningo-
wymi w ciggu ostatnich 4-5 lat. Uznaje sie bowiem, ze osoby ubiegajgce sie
o zatrudnienie powinny juz na etapie rekrutacji dysponowaé¢ wymaganymi
kompetencjami jezykowymi badz wykorzystywa¢ nowoczesne technologie
umozliwiajgce kompensowanie ich brakéw. W tym kontekscie kluczowe wy-
daja sie trzy umiejetnosci: efektywne postugiwanie sie translatorami i sys-
temami automatycznej korekty pisowni opartymi na sztucznej inteligencji
oraz zdolno$¢ do dostarczania wysokiej jakosci danych wejsciowych do syste-
mow Al, a takze krytyczna analiza i ocena wiarygodnosci generowanych tresci.
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Podsumowujgc, dynamiczne zmiany gospodarcze, technologiczne
i spoteczne wyraznie wptywajg na postrzeganie kompetencji jezykowych
na rynku pracy. Cho¢ w dobie globalizacji i mobilnosci pracownikéw zna-
jomosc¢ jezykdw obcych powinna odgrywac kluczowa role, wyniki badania
wskazujg, ze kwestia ta jest ztozona. Pracownicy, mimo swiadomosci zna-
czenia jezykdw w komunikacji biznesowej, coraz rzadziej korzystajg z kur-
sow jezykowych, co moze wynika¢ zaréwno z rozwoju narzedzi Al wspo-
magajacych ttumaczenie, jak i z rosngcego nacisku na inne kompetencje,
zwtaszcza technologiczne i cyfrowe. Pracodawcy, cho¢ wcigz cenig umie-
jetnosci jezykowe, dostrzegajg spadek zainteresowania ich rozwijaniem
w ramach firmowych szkolen i coraz czesciej zastepujg je platformami e-le-
arningowymi. W obliczu tych zmian kluczowe staje sie wypracowanie ela-
stycznych strategii ksztatcenia, ktére uwzglednig zaréwno potrzeby pracow-
nikdw, jak i oczekiwania rynku, jednoczesnie taczac tradycyjne podejscie do
nauki jezykdw z nowoczesnymi narzedziami technologicznymi. W Swietle
omoéwionych na poczatku artykutu koncepcji uczenia sie przez cate zycie
oraz wzajemnego przenikania sie edukacji i Swiata biznesu, wyniki przepro-
wadzonego badania wskazujg na zmieniajgce sie podejscie do kompeten-
cji jezykowych na rynku pracy. Idea ciggtego ksztatcenia i dostosowywania
kwalifikacji do dynamicznych realiow zawodowych pozostaje co prawda
kluczowa, rola znajomosci jezykdw obcych ulega jednak redefinicji. Maleja-
ce zainteresowanie kursami jezykowymi, mimo powszechnej swiadomosci
ich znaczenia dla komunikacji zawodowej, sugeruje, ze w obliczu postepu
technologicznego i cyfryzacji umiejetnosc ta jest coraz czesciej zastepowa-
na przez narzedzia automatyzujgce ttumaczenie i wspierajgce komunika-
cje. Pracodawcy, koncentrujac sie na kompetencjach adaptacyjnych i tech-
nologicznych, dostrzegajg spadek zapotrzebowania na tradycyjne formy
ksztatcenia jezykowego, co prowadzi do zmian w strukturze szkolen i stra-
tegiach rekrutacyjnych. Wyniki badania potwierdzajg, ze cho¢ znajomos¢
jezykéw obcych nadal stanowi istotny element kompetencji zawodowych,
jej znaczenie jest obecnie $cisle powigzane z umiejetnoscig korzystania
z nowoczesnych technologii oraz zdolnoscig do efektywnego funkcjonowa-
nia w miedzynarodowym i cyfrowym srodowisku pracy. W konsekwencji,
przyszte strategie edukacyjne powinny uwzglednia¢ zaréwno potrzebe roz-
wijania umiejetnosci jezykowych, jak i integracje narzedzi technologicznych
wspomagajacych ich praktyczne zastosowanie.
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Aneks 1.

ANEKS

Tabela 1. Charakterystyka kwestionariusza ankiety uzytego w badaniu przeprowa-
dzonym wsrod pracownikow przedsiebiorstw: Philips, PHD Media Direction Poland
i Starcom (opracowanie wtasne)

Cele badawcze

Numer pytania:

Rodzaj pytania (otwarte/za-
mknigte).
Mozliwe odpowiedzi przy pyta-
niach zamknietych:

Obiektywnie
zdefiniowane
potrzeby

. Czy uczestniczy Pani/Pan w kur-

sie jezyka obcego zorganizowa-
nym w Pani/Pana miejscu pracy?

Pytanie zamkniete:
TAK/ NIE

2. Jezeli TAK, to jaki jest to jezyk

Pytanie otwarte

3. Na ile, Pani/Pana zdaniem,

znajomosc jezyka obcego jest
przydatna w wykonywaniu Pani/
Pana codziennej pracy?

Pytanie zamkniete:

a) wcale nieprzydatny
b) niezbyt przydatny
c) catkiem przydatny
d) bardzo przydatny

. Znajomos¢ jezyka obcego

W moim miejscu pracy przydaje
sie najczesciej w (mozliwa wiecej
niz jedna odpowiedz):

Pytanie zamkniete:

waale mezbyt | calkiem | bardzo
nicprzydatne | przydatne | przydae | przydatne

Czytaniu 7 Zrozumieniem

Shuchani

‘mowicniu

pisaniu

et slownictwa

(nieprofesjonalne)

‘Otwartod¢ na roznorodnosé
jezykowa i kulturowy

. Czy uczestniczy Pani/Pan w spo-

tkaniach biznesowych w jezyku
obcym?

Pytanie zamkniete:

a) przynajmniej 1 raz w tygodniu
b) przynajmniej 1 raz w miesigcu
c) kilka razy w roku

d) nigdy

. Czy podczas tych spotkan zabiera

Pani/Pan gtos?

Pytanie zamkniete:
a) bardzo czesto

b) czesto

c) rzadko

d) nigdy

. Czy podczas spotkan w jezyku

obcym sporzadza Pani/Pan no-
tatki?

Pytanie zamkniete:
a) bardzo czesto

b) czesto

c) rzadko

d) nigdy

. W jakim jezyku sporzadza Pani/

Pan notatki na takich spotka-
niach?

Pytanie zamkniete:
a) w jezyku obcym
b) w jezyku ojczystym
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Cele badawcze

Numer pytania:

Rodzaj pytania (otwarte/za-
mknigte).
Mozliwe odpowiedzi przy pyta-
niach zamknietych:

Obiektywnie
zdefiniowane
potrzeby

9.

Czy w Pani/Pana miejscu pracy
czyta Pani/Pan dokumenty,

ktére sg zredagowane w jezyku
obcym (np. przygotowujac sie do
spotkania)?

Pytanie zamkniete:
a) bardzo czesto

b) czesto

c) rzadko

d) nigdy

10

. Czy wymagane jest od Pani/
Pana redagowanie dokumen-
tow/ korespondencji w jezy-
ku obcym?

Pytanie zamkniete:
a) bardzo czesto

b) czesto

c) rzadko

d) nigdy

Charakter komuni-
kacji zawodowej
w kontekstach do-
meny docelowej

11.

Rozdzwiek miedzy jezykiem
nauczanym a uzywanym.

Jak bardzo réini sie jezyk
nauczany na Pani/Pana kursie
(albo ten ze szkoty), a jezyk
uzywany w Pani/Pana miej-
scu pracy?

Pytanie zamkniete:

a) w duzym stopniu

b) w $rednim stopniu
c) w niewielkim stopniu
d) w ogéle sie nie rozni

12.

Prosze opisac¢ sytuacje (temat
rozmowy), w ktdrej ostatnio
musiata Pani/Pan uzyé w pracy
jezyka obcego (kontekst zawo-
dowy lub/i prywatny)

Pytanie otwarte

Czynniki spotecz-
ne i kulturowe

13.

Czy zdarza sie Pani/Panu
uzywac jezyka obcego w pracy
w sytuacjach nieformalnych
(obiad, wyjazdy integracyj-

ne itp.)

Pytanie zamkniete:
a) bardzo czesto

b) czesto

c) rzadko

d) nigdy

14.

Na ile, Pani/Pana zdaniem
przydatna jest znajomos¢ kul-
tury i zwyczajow kraju/krajow,
z ktérym Pani/Pana przedsie-
biorstwo wspétpracuje:

Pytanie zamkniete:

a) wcale nieprzydatny
b) niezbyt przydatny
c) catkiem przydatny
d) bardzo przydatny

15.

Czy w Pani/Pana miejscu pracy
pracuja cudzoziemcy? Jezeli tak,
to jaki jest to odsetek?

Pytanie zamkniete:
a) < 5%

b) +/ —20%

c) +/-50%

d) > 50%

Motywacje dla
uczestnictwa
w kursie

16.

Czy zamierza Pani/Pan po$wie-
cac czas na nauke jezyka obce-
go poza kursem organizowanym
W miejscu pracy

Pytanie zamkniete:
a) zdecydowanie tak
b) tak

c) nie

d) zdecydowanie nie
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Cele badawcze

Numer pytania:

Rodzaj pytania (otwarte/za-
mknigte).
Mozliwe odpowiedzi przy pyta-
niach zamknietych:

Motywacje dla
uczestnictwa
w kursie

17. Na ile, Pani/Pana zdaniem, zna-
jomos¢ jezyka obcego podnie-
sie Pani/Pana atrakcyjnos$¢ na
rynku pracy?

Pytanie zamkniete:

a) w duzym stopniu

b) w Srednim stopniu
c) w niewielkim stopniu
d) wcale nie podniesie

18. Czego spodziewa sie Pani/
Pan po kursie z jezyka obcego
organizowanym przez praco-
dawce? Prosze uzasadnic.

Pytanie otwarte
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Aneks 2.
Scenariusz wywiadu pogtebionego z pracodawcami (opracowanie wtasne).

Pytania pozwalajgce uzyska¢ kompleksowy obraz postrzegania kompetencji
jezykowych w srodowisku pracy oraz roli, jakg odgrywajg one w kontekscie
pojawienia sie nowych technologii opartych na sztucznej inteligencji oraz
zmieniajgcych sie wymagan rynkowych.

1. Wyzwania zwigzane z uzywaniem jezykdow obcych w miejscu pracy
e Jakie najwieksze trudnosci napotykajg Panistwa pracownicy w zakresie
uzywania jezykow obcych w codziennej pracy?
e (Czy zauwazajg Panstwo zmiany w poziomie znajomosci jezykdw ob-
cych wsréd nowo zatrudnianych pracownikow?

2. Zainteresowanie kursami jezykowymi

e Jakie sg Panstwa doswiadczenia zwigzane z organizacjg kursow jezyko-
wych dla pracownikéw?

e (Czy zauwazajg Panstwo spadek zainteresowania tradycyjnymi kursami
jezykowymi wsrdd pracownikow? Jesli tak, to jakie mogg byc¢ tego przy-
czyny?

e Jakie formy nauki jezykdw obcych (np. kursy stacjonarne, e-learning,
platformy internetowe) cieszg sie najwiekszym zainteresowaniem
wsrod pracownikow?

3. Rola sztucznej inteligencji w nauce jezykéw

e W jaki sposdb technologie oparte na sztucznej inteligencji wptywaja
na potrzebe znajomosci jezykdw obcych w Panstwa firmie?

e (Czy w Panstwa przedsiebiorstwie pracownicy korzystajg z narzedzi
wspomagajacych, takich jak translatory Al, systemy automatycznej ko-
rekty czy generatory tresci?

o Jakie sg najwieksze zalety i ograniczenia wykorzystania sztucznej inteli-
gencji w zakresie komunikacji jezykowej w miejscu pracy?

4. Kompetencje jezykowe a inne umiejetnosci zawodowe
¢ Jakie kompetencje, poza znajomoscig jezykdw obcych, sg obecnie naj-
wazniejsze dla Panstwa firmy?
e (Czy Panstwa zdaniem pracownicy powinni rozwija¢ swoje umiejetnosci
jezykowe, czy tez kluczowe sg inne kompetencje, np. cyfrowe, anali-
tyczne czy interpersonalne?
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Jakie sg najwieksze braki kompetencyjne wsréd pracownikéw i czy
znajomos¢ jezykdéw obcych jest postrzegana jako priorytet w kontek-
Scie ich uzupetniania?

5. Kursy jezyka specjalistycznego

Czy w Panstwa firmie organizowane sg kursy jezyka specjalistycznego
dostosowane do danej branzy?

Czy widzg Panstwo potrzebe prowadzenia kurséw z jezyka specjali-
stycznego, czy tez pracownicy zdobywajg te wiedze samodzielnie po-
przez praktyke zawodowg?

e Jak oceniajg Panstwo role terminologii branzowej w komunikacji za-
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wodowej? Czy jej znajomos¢ jest wystarczajgca do efektywnej pracy
w miedzynarodowym srodowisku?
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1. Wprowadzenie

Gtéwnym celem artykutu jest wskazanie na duzy potencjat naukowo-ba-
dawczy, dydaktyczny oraz praktyczny, jaki przynosi wspotpraca pomiedzy
jednostka naukowo-badawczg, a placdwka dydaktyczng — w tym przypadku
dwujezycznym przedszkolem polsko-niemieckim. Polska nalezy do nielicz-
nych panstw europejskich, ktdre systemowo wprowadzity nauke jezykdéw ob-
cych juz na poziomie edukacji przedszkolnej (Komisja Europejska/EACEA/
Euridice, 2016: 32), co oznacza, ze w kazdym roku w Polsce jezykdw obcych
uczy sie okoto 1,5 miliona ucznidéw przedszkolnych (GUS: Edukacja w Roku
szkolnym 2023/2024, 2024: 1). Optymalizacja procesu nauczania tej nowej
w systemie edukacyjnym grupy wiekowej wymaga badan empirycznych.
Smuk (2023), ktdry zanalizowat artykuty dotyczgce badan jakosciowych wy-
dane w Neofilologu w latach 2012—-2021 pod katem zastosowanych w nich
metod i technik badawczych, badanych grup, dominujgcych trendéw meto-
dologicznych oraz problematyki, wykazat, ze w ciggu 10 lat opublikowano
tylko jedno badanie, ktére odnosito sie do poziomu przedszkolnego. Badan
odnoszacych sie do poziomu szkoty podstawowej oraz gimnazjum byto piec
oraz dziesie¢ takich, w ktérych grupe badawczg stanowili uczniowie i na-
uczyciele szkét ponadpodstawowych (Smuk, 2023: 19). Tymczasem w tym
samym okresie opublikowano az trzydziesci badan przeprowadzanych na
studentach neofilologii i lingwistyki. Tendencja do rezygnacji z badan eks-
plorujacych procesy nauczania i uczenia sie jezykdw obcych na terenie
przedszkoli i szkot skutkuje brakiem identyfikacji problemoéw badawczych
zwigzanych z nauczaniem ucznidow w mtodszym wieku. Przyczyny tego stanu
rzeczy mozna ttumaczyé zbyt rzadkimi kontaktami pomiedzy glottodydak-
tykami a nauczycielami, trudnosciami prawno-organizacyjnymi zwigzanymi
z przeprowadzaniem badan na terenie placéwek edukacyjnych (zgody dy-
rektoréw, nauczycieli oraz rodzicéw), brakiem srodkéw na finansowanie, co
przy koniecznosci wykazania sie efektami pracy naukowej w postaci publika-
cji naukowych, czesto prowadzi do szybkich badan na niewielkiej, tatwo do-
stepnej prébie. Konsekwencjg powyzszego jest mata liczba eksploracji em-
pirycznych dotyczacych nauczania jezykéw obcych w grupie przedszkolnej
i wczesnoszkolnej opublikowanych w latach 2012—-2024 w Polsce (m.in. Ro-
kita-Jaskow, 2013; Szulc-Kurpaska, 2013; Olpinska-Szkietko, Bertelle, 2014;
lluk, 2015a; Muszynski, Campfield, Szpotowicz, 2015; Bielicka, 2017; Wow-
ro, Jakosz, Gtadysz, 2019). Jednoczesnie trzeba zaznaczy¢, ze aspektow na-
uczania matych dzieci, ktére powinny by¢ weryfikowane empirycznie, jest
wiele. Tylko na poziomie analizy podstawy programowej dla przedszkoli lluk
(2015b: 19-24) identyfikuje kilka zagadnien, ktére mogtyby by¢ przedmio-
tem badan. Sg to:
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— input jako element realnej interakcji,

— sensownosc redukcji inputu jezykowego,

— mozliwosci rozwijania kompetencji fonologicznej w sytuacji zredu-
kowanego inputu,

— sensownosc linearnego wprowadzania i utrwalania obcojezycznych
wyrazow z okreslonych kregdw tematycznych w izolacji za pomoca
obrazkow i rekwizytow,

— stosowanie dziatan mownych ograniczajagcych sie do nazywania
0so6b, zwierzat i przedmiotdw oraz ich cech lub wykonywanych
przez nie czynnosci,

— priorytetowe traktowanie rozwoju sprawnosci imitacyjnego méwie-
nia poprzez wielokrotne, mechaniczne powtarzanie krétkich tek-
stow,

— pozornie zabawowy charakter zajeé¢, ktérych rzeczywistym celem
jest powtarzanie tresci nauczania (mechaniczna imitacja) w celu
ich utrwalenia,

— zgodnos$¢ wprowadzanych struktur z processability theory Piene-
manna,

— poziom aktywowania potencjatu kognitywnego dzieci na tradycyj-
nej lekcji jezyka obcego.

Przeglad literatury przedmiotowej pozwala natomiast na stwier-
dzenie, ze w Polsce publikuje sie stosunkowo duzo monografii i artyku-
téw o charakterze teoretycznym, teoretyczno-praktycznym oraz pod-
recznikdw przeznaczonych do nauczania jezykéw obcych matych dzieci
(np. Pamuta-Behrens, 2012; Szpotowicz, Szulc-Kurpaska, 2012; Olpinska-
-Szkietko, 2013; Dakowska, Olpinska-Szkietko, 2014; Gtadysz, 2015, Sowa-
-Bacia, 2021; zeszyt 1/2015 czasopisma , Jezyki Obce w Szkole” pod tytutem
Nauczanie jezykow na poziomie przedszkolnym). Z pewnoscig przyczynia sie
to do optymalizacji proceséw nauczania, rozwéj dziedziny wymaga jednak-
ze badan empirycznych, co Wilczyniska i Michonska-Stadnik (2010: 16) uj-
mujg w nastepujgcy sposdb:

celem nauki jest systematyczny opis rzeczywistosci, odpowiadajgcy na pyta-
nie: Jak jest?, ale takze dostarczenie wyjasnier danego stanu rzeczy, co odpo-
wiada pytaniu: Dlaczego jest wtasnie tak? Kazde nowe ustalenie rodzi dalsze
pytania, a horyzont poznania przesuwa sie dalej... | gmach wiedzy ulega kolej-
nym korektom i rozbudowom.
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2. Instytucje wspotpracujace i rodzaj wspotpracy

Pierwszym podmiotem realizujgcym wspodtprace opisywang w tym artykule
jest Instytut Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu im. A. Mickiewicza (da-
lej: ILS). ILS to jednostka naukowo-badawcza, w ktdrej prowadzone sg ba-
dania zwigzane z przektadem tekstéw ustnych i pisemnych na jezyki obce,
studia poréwnawcze nad jezykami i kulturg, a takze eksploracje w obszarze
wielojezycznosci, komunikacji multimodalnej, miedzykulturowej, specjali-
stycznej oraz nauczania jezykdw obcych. Na studiach pierwszego stopnia
prowadzone sg w ILS 4 kierunki studiéw, natomiast na studiach Il stopnia — 3.
W ramach kierunku lingwistyka stosowana, studenci wybierajg specjalnos¢
translatoryczng lub glottodydaktyczng. Po zakonczeniu studidw absolwenci
specjalnosci glottodydaktycznej otrzymujg, zgodnie ze Standardem ksztat-
cenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela, kwalifikacje
do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka niemieckiego oraz angielskiego
w szkotach publicznych oraz niepublicznych. W program specjalnosci glotto-
dydaktycznej ILS wpisanych jest 60 godzin dydaktyki jezyka obcego na pozio-
mie przedszkolnym i wczesnoszkolnym, ktére umozliwiajg studentom nabycie
kompetencji w zakresie prowadzenia zajec z jezyka angielskiego i niemieckie-
go z matymi dzieémi. Instytut Lingwistyki Stosowanej UAM utrzymuje Sciste
kontakty z kilkoma szkotami z Poznania i wojewddztwa wielkopolskiego.

Drugg instytucjg tworzacg sie¢ wspotpracy jest dwujezyczne przed-
szkole polsko-niemieckie , Ene due Rabe”, ktére powstato w roku 2010. Jest
to placéwka prywatna otrzymujgca dotacje panstwowa. Sg w niej dwie réz-
norodne wiekowo grupy liczgce nie wiecej niz 18 dzieci. Przedszkole jest
instytucjg opiekunczo-wychowawczg realizujgcg podstawe programowg dla
dzieci przedszkoli. Jego kadra uznaje konstruktywizm jako podstawe teore-
tyczng procesdw nauczania i uczenia sie. Dzieci majg mozliwos¢ samodziel-
nego zdobywania bogatych doswiadczen, wyciggania wnioskéw, rewidowa-
nia zdobywanej wiedzy a tym samym konstruowania reprezentacji Swiata
w swoich umystach. Wazng role odgrywajg procesy interakcji miedzy wszyst-
kimi podmiotami (dzie¢mi, nauczycielami, rodzicami, personelem kuchen-
nym, wolontariuszami, pracownikami uniwersyteckimi, studentami). Podsta-
wowg metodg pracy jest nauczanie projektowe: w kazdym tygodniu pracy
realizowany jest projekt tematyczny, ktdrego tresci odnoszg sie do podstawy
programowej i wynikajg z zainteresowan dzieci.

Realizacja materiatu wedtug podstaw konstruktywistycznych okaza-
ta sie bardzo korzystna takze dla proceséw nabywania jezyka niemieckiego,
gdyz tresci nauczania wprowadzane sg w bogatym réznorodnym kontekscie
(aktywnosci motoryczne, muzyczne, taneczne, sportowe, aktywnosci zwigza-
ne z pieczeniem i gotowaniem), wielokrotnie powtarzane, automatyzowane

314



Wspotpraca pomiedzy dwujezycznym przedszkolem a uniwersytetem jako narzedzie...

i stopniowo produktywnie wykorzystywane przez dzieci. Nauczanie jezyka
w ,,Ene due Rabe” rozpoczyna sie od pierwszego dnia ich pobytu w przedszko-
lu metodg immersji, zgodnie z zasadg one person one language. Podstawg
proceséw dydaktycznych jest Ramowy program wychowania dwujezycznego
w przedszkolu (Olpinska, bez daty). Do najwazniejszych celéw kognitywnych
przySwiecajgcych edukacji w tym przedszkolu nalezy stworzenie kontek-
stéw najbardziej sprzyjajacych poznawczemu rozwojowi dziecka, wzbudzanie
zainteresowania uczeniem sie, takze jezykow obcych, rozwéj wiedzy odpo-
wiedniej dla wieku rozwojowego dziecka oraz rozwdj krytycznego, logicznego
myslenia wraz z umiejetnoscig rozwigzywania problemoéw. Gtéwnym celem
jezykowym jest przygotowanie dzieci do zycia w spoteczenstwie wielojezycz-
nym i wielokulturowym poprzez osiggniecie wielojezycznosci funkcjonalnej,
tzn. umiejetnosci postugiwania sie jezykiem ojczystym oraz jezykami obcy-
mi w przysztym zyciu zawodowym i pozazawodowym (w przedszkolu moga
zostac stworzone tylko podstawy dla tego procesu). Poprzez spotkania on-
line z dzie¢mi z przedszkola niemieckiego, organizacje wycieczek, spotkania
z wolontariuszami oraz praktykantami z Niemiec, organizacje swiat (Sw. Mar-
cina, Bozego Narodzenia, Wielkanocy) czy poznawanie odmiennych zwycza-
jow i tradycji jak np. tych zwigzanych z pierwszym dniem pobytu w szkole
dzieci niemieckich, w ,Ene due Rabe” realizowane s3g takze cele interkultu-
rowe.

Po dwdch latach od utworzenia przedszkola, placéwke zaczeli opusz-
cza¢ pierwsi uczniowie, ktérzy nie mieli mozliwosci kontynuacji nauki je-
zyka niemieckiego metodg immersji na terenie Poznania. Powstata wiec
koniecznos¢ utworzenia stosownej placowki immersyjnej na poziomie wcze-
snoszkolnym. Koncepcja ,Swietlicy niemieckiej” narodzita sie w 2012 roku
w umysle autorki tego tekstu oraz dyrektorki przedszkola immersyjnego Jo-
anny Bien. Swietlica powstata w ramach projektu ,Wielojezycznoéé dzieci”
realizowanego w Szkole Podstawowej nr 22 im. Tytusa Dziatynskiego w Po-
znaniu, przy wspotpracy przedszkola ,,Ene due Rabe”, Instytutu Lingwistyki
Stosowanej UAM oraz rodzicdw uczniow. Celem projektu byto umozliwienie
dzieciom szkolnym nauki jezyka niemieckiego oraz angielskiego na terenie
szkoty. Nauka angielskiego prowadzona byta w sposdb tradycyjny, a niemiec-
kiego w ,,Swietlicy niemieckiej” oraz na 1 lekcji tradycyjnej, oferowanej przez
szkote. Do podstawowych zadan swietlicy nalezato:

— zapewnienie dzieciom duzej ilosci inputu jezyka niemieckiego

(udziat niemieckiego wynosit ok. 90 % ekspozycji jezykowej, a pol-
skiego 10%),

— dopasowanie tresci nauczania do tresci realizowanych na zaje-

ciach zintegrowanych,

— nauczanie w oparciu o metode projektéow edukacyjnych,
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— realizacja zasady ,uczenie sie poprzez dziatanie”,

— scaffolding?,

— akceptacja wypowiedzi uczniow w obu jezykach.

Trzeba jednak zaznaczy¢, ze najscislejsze wiezy wspotpracy potaczyty
ILS i przedszkole ,Ene due Rabe” i one witasnie sg przedmiotem analizy nie-
niejszego artykutu.

Poczatki wspotpracy pomiedzy ILS a przedszkolem datujg sie od po-
wstania placowki. Wkrétce po jej otwarciu pojawita sie w autorce cheé po-
znania tej nowej jednostki edukacyjnej. Szybko okazato sie, ze proces immer-
syjnego nauczania jezyka niemieckiego stawia kierownictwo przedszkola oraz
nauczycieli przed wieloma pytaniami i problemami, ktére wymagaty gtebszej
analizy teoretycznej, a takze zapoznania sie z wynikami $wiatowych badan
empirycznych oraz juz wypracowanymi rozwigzaniami praktycznymi. U pod-
toza wspotpracy lezata wiec obustronna chec optymalizacji proceséw naucza-
nia.

Zapoczatkowang i trwajacg do dzis wspdtprace mozna opisac za pomo-
cg ram teoretycznych stuzgcych chrakterystyce wspdlnot komunikacyjnych.
Za Zabrockim (1970: 3) mozna bowiem stwierdzi¢, ze ILS i ,,Ene due Rabe”
utworzyty takg wspdlnote, o ktdrej autor pisze w nastepujacy sposéb: ,Zwei
Personen, die aus irgendeinem Grunde das Bedirfnis empfinden, gegense-
itig Nachrichten auszutauschen, oder dazu gezwungen sind, bilden eine kom-
munikative Gemeinschaft”?.

Niepodwazalng przestanka powstania wspdlnoty byta potrzeba wy-
miany wiedzy na temat dwujezycznego nauczania matych dzieci, koniecznosc
ewaluacji jego wynikéw oraz pragnienie generowania nowej wiedzy w za-
kresie dwujezycznego wychowania w placéwkach immersyjnych. W odnie-
sieniu do cech opisywanych przez Zabrockiego (1970: 3-6) wspdlnote te
mozna scharakteryzowac jako konkretng i zywga (konkrete, lebendige Geme-
inschaft), gdyz potrzeba wymiany informacji istniata po obu stronach i byta
rzeczywiscie realizowana. Czternascie lat wspodtpracy pokazato, ze jest to
wspodlnota trwata (dauerhafte Gemeinschaft), a od strony formalnej — po-
boczna (Nebengemeinschaft), gdyz gtéwna (Hauptgemeinschaft) tworza

 Strategia budowania rusztowania (ang. scaffolding) jest strategia wspierania dziecka opartg
na zatozeniach kulturowo-historycznej teorii Wygotskiego. Wiedza dziecka jest konstruowa-
na w spotecznym dziataniu, w procesie negocjowania znaczen z innymi. Rusztowanie jest do-
stosowane do zmieniajacego sie statusu rozwojowego ucznia. Jego budowanie w kontekscie
szkolnym wymaga zaangazowania ucznia, heurystycznego planowania, wrazliwej kontroli pro-
cesu uczenia sie oraz rozwijajgcej sie (auto)refleksji zaréwno ucznia, jak i nauczyciela Procedu-
ra scaffoldingu umozliwia dziecku przejscie od bycia regulowanym przez innych do samoregu-
lacji (Filipiak, 2015).

2 Dwie osoby, ktore z jakiegokolwiek powodu odczuwajg potrzebe wzajemnej informacji albo
sg do tego zmuszone, tworzg wspdlnote komunikacyjng” (ttum. autorki).

316



Wspotpraca pomiedzy dwujezycznym przedszkolem a uniwersytetem jako narzedzie...

dla podmiotéw wspodtpracy, odpowiednio, pracownicy ILS oraz pracownicy
przedszkola (Zabrocki, 1970: 6). W ciggu lat wspdtpracy nawigzane zostaty
gtebokie relacje pomiedzy pracownikami ILS a pracownikami przedszkola. Za
Gordonem (2000: 36), mozna jg wiec okresli¢ jako wspdlnote wspierajgcg
relacje, gdyz wazne w niej byly takie cechy jak: otwartos¢ i przejrzystosé,
wzajemna troska, wzajemna zaleznos$¢, wzajemne uwzglednianie potrzeb.
Szczegdlne znaczenie miata otwarto$¢, widoczna po stronie pracowni-
kéw przedszkola w niekiedy nietatwych dyskusjach stuzgcych wypracowaniu
zasad funkcjonowania dwujezycznosci na terenie placowki czy we wzajem-
nym uwzglednianiu potrzeb obu stron, np. w realizacji présb ILS o praktyki
studenckie czy o udziat w rozmowach kwalifikacyjnych przy przyjmowaniu
nowych pracownikéw przez dyrekcje przedszkola. Z pewnoscig wspdlnote te
mozna réwniez nazwac profesjonalng wspdlnoty dydaktyczng (Professione-
le Lerngemeinschaft), gdyz cechowaty jg takie cechy jak: wspdlne wartosci
i wizje, kolektywna odpowiedzialnos¢, postawa refleksyjnosci, wspotpraca,
pobudzanie proceséw uczenia sie jednostki oraz grupy, deprywatyzacja prak-
tyki — pozwolenie na obserwacje praktyki zawodowej (Kansteiner, Stamann,
Rist, 2020: 19).

3. Wyniki wspoétpracy

Wyniki wspotpracy wychodzg znacznie poza wymiar nauczania w przedszko-
lach immersyjnych. Wypracowane kontakty pomogty w eksploracji nowych
tematéw badawczych w kontekstach takich jak nauczanie na tradycyjnej lek-
cji jezyka obcego oraz nabywanie jezyka w sytuacji naturalnej, a uzyskane
dzieki wspétpracy rezultaty badan wykorzystano w innych rejonach Polski
(wojewddztwo zachodniopomorskie) w czasie realizacji projektu INTERREG
(2017-2020) oraz w szkoleniu nauczycieli innych niz jezyk przedmiotéw, kto-
rzy po wybuchu wojny w Ukrainie podjeli prace z uczniami—uchodzcami.

3.1. Wyniki wspétpracy w obszarze nauczania immersyjnego

Wieloletnia wspétpraca przyniosta tez owoce w postaci empirycznych badan
faktycznego poziomu kompetencji jezykowych dzieci na koniec ich pobytu
w placdwkach (przedszkolu i swietlicy). Z racji niewielkiej liczebnosci grup
opuszczajacych przedszkole (5-8 dzieci rocznie) badanie byto prowadzone
przez kilka lat. Ostatecznie przetestowano 42 dzieci w wieku przedszkolnym
oraz wczesnoszkolnym (ze swietlicy) pod katem okreslenia ich poziomu kom-
petencji gramatycznej. Wyniki tego badania opublikowano w monografii
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habilitacyjnej (Bielicka, 2017). Zagadnienia zwigzane z immersjg opisane zo-
staty takze w 12 artykutach naukowych, ktére ukazaty sie w polskich i zagra-
nicznych czasopismach oraz zbiorowych tomach naukowych. Wyniki badan
byly przedstawiane na kilku konferencjach naukowych m.in. Internationale
Deutschlehrerlnnentagung Bozen (2014), Internationale Deutschlehrerin-
nentagung Freiburg (2017), IVG Internationale Vereinigung fir Germanistik
Palermo (2021), ,Understanding Multilingualism, Zrozumieé¢ wielojezycz-
nos¢, Mehrsprachigkeit verstehen” w Warszawie (2018). Interakcje w kon-
tekscie immersyjnym stanowity tez temat pracy doktorskiej, ktéra, niestety,
nie zostata ukonczona. Zdobyta w wyniku wspdtpracy wiedza przekazywana
byta studentom w ramach seminaridw i zaje¢ z dydaktyki. Dzieki otwartosci
przedszkola kilkoro z nich mogto na potrzeby prac dyplomowych prowadzic¢
tam badania dotyczace metody immersji. Przedszkole byto rowniez miejscem
wizyt studyjnych dla stuchaczy UAM jak i miejscem praktyk dla studentéw za-
granicznych, takze tych odbywajgcych staz w ramach FJS (Freiwilliges Soziales
Jahr®), ERASMUS-a czy organizowanych przez Goethe-Institut. Wspdtpracow-
nik ILS poprzez szkolenia wprowadzat praktykantéw i praktykantki w podsta-
wy nabywania kompetencji wielojezycznych, specyfike metody immersji oraz
zasady nauczania immersyjnego. Przekazywanie wiedzy teoretycznej, a z cza-
sem wynikdw badan empirycznych, byto takze tematem 3 warsztatéw dla
pracownikéw przedszkola oraz 4 spotkan z rodzicami dzieci przedszkolnych
oraz wczesnoszkolnych.

W przedszkolu przyktada sie duzg wage do zatrudniania nauczycie-
li z duzymi umiejetnosciami profesjonalnymi. Ich rekrutacja ma trzy eta-
py: zapoznanie z dokumentami aplikacyjnymi, rozmowa kwalifikacyjna oraz
obserwacja przysztego pracownika w czasie typowych zajec¢ przedszkolnych.
W dwodch pierwszych etapach uczestniczyt zawsze wspoétpracownik ILS. Na
koniec trzeba wspomnieé, ze bardzo waznym owocem wspotpracy byto stwo-
rzenie arkusza oceny rozwoju kompetencji jezykowej dzieci w przedszkolu
dwujezycznym — materiatow diagnostycznych utatwiajgcych nauczycielom
monitorowanie postepu jezykowego dzieci (Bielicka, 2019).

3.2. Wyniki wspétpracy w obszarze badan psycholingwistycznych

Dzieki wspotpracy pomiedzy przedszkolem a ILS udato sie pozyskaé do badan
psycholingwistycznych kilkoro dzieci, ktérych kontakt z jezykiem niemieckim

3 Freiwilliges Soziales Jahr — dobrowolny rok socjalny, w ramach ktérego mtodziez niemiecka
podejmuje rézne prace w instytucjach o charakterze kulturalnym, politycznym, spotecznym
czy edukacyjnym w celu zdobywania doswiadczen zyciowych i odnajdowania indywidualnej
Sciezki zawodowe;j.
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nie ograniczat sie tylko do przedszkola, ale miat takze podtoze rodzinne. Dzie-
ci przedszkolne byty czescig wiekszej grupy badawczej. Wyniki eksploracji
przedstawiono w dwdch monografiach (Dtugosz, 2021; Sopata, 2022) oraz
artykutach naukowych (Sopata i in., 2021; Sopata, Dtugosz, 2022).

3.3. Wyniki projektu INTERREG

Wyniki wypracowane w badaniach procesu nabywania kompetencji je-
zykowej w warunkach przedszkolnych miaty istotny wktad w realizacje
projektu INTERREG ,Nachbarspracherwerb von der Kita bis zum Schulab-
schluss — der Schlissel zur Kommunikation in der Euroregion Pomerania*
(2017-2020). Dawaty one podstawe teoretyczno-empiryczng kilku wykta-
déw w ramach foréw dydaktycznych organizowanych w Szczecinie oraz
Greifswaldzie. Immersja byta wiodgcym tematem kilku warsztatow dla na-
uczycieli z Pomorza. Uzyskane w ,,Ene due Rabe” wyniki przyczynity sie tez
znaczgco do stworzenia koncepcji programéw dtugofalowego dwujezyczne-
g0 nauczania od przedszkola do szkét ponadpodstawowych w pdétnocnych
rejonach nadgranicznych Polski i Niemiec. Rdwnolegle z koncepcjg naucza-
nia powstato takze wiele digitalnych i analogowych materiatéw dydaktycz-
nych dla dzieci i mtodziezy (Bielicka, Olpinska-Szkietko, 2022). Jesli projekt
bedzie kontynuowany, przedszkole w Poznaniu ma by¢ miejscem praktyk dla
nauczycieli, ktérzy bedg pracowac w powstajgcych immersyjnych przedszko-
lach w Szczecinie.

3.4. Nauczanie uczniow uchodzcow

Po inwazji Rosji na Ukraine 24 lutego 2022 roku polsko-ukraifiskg granice za-
czeli przekraczaé uchodzcy z Ukrainy. Zgodnie z szacunkami Biura Wysokie-
go Komisarza Narodow Zjednoczonych ds. Uchodzcéw (United Nations High
Commissioner for Refugees, UNHCR) w pierwszych miesigcach wojny przy-
byto do Polski ponad 3 mln osdb, z czego 43,3% stanowity dzieci do 17 roku
zycia. Z danych UNICEF wynika, ze odsetek dzieci wsréd osdb przybytych
z Ukrainy do Polski wynosit nawet 50% (Krawczyk, 2022: 355). Niezwykle
traumatyczna sytuacja dla dzieci wywotata réwniez wysoki poziom stresu
u nauczycieli, gdyz pojawit sie przed nimi dodatkowy obowigzek objecia edu-
kacjg uczniéw nie postugujacych sie jezykiem polskim. Wtgczajgc sie w po-
moc, na bazie wiedzy i doswiadczen z nauczania immersyjnego, pracownik

4 https://niemieckizbliza.pl [DW 12.04.2025].
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ILS przeprowadzit z nauczycielami ze szkét podstawowych oraz harcerzami
8 warsztatéw na temat: ,,Jak komunikowac sie z dzie¢mi z rodzin ukrainskich?
Pierwsza pomoc w aspekcie jezykowym i dydaktycznym®. Omodwiono na nich
takie zagadnienia jak: rola naturalnego mechanizmu akwizycyjnego, koniecz-
nos$¢ dostarczenia uczniom bardzo dobrego jakosciowo inputu jezykowego
w bogatym kontekscie, interkulturowosé.

3.5. Badania nad jakoscig i iloscig inputu

Obserwacja komunikacji w jezyku obcym pomiedzy nauczycielami a dzie¢-
mi przedszkolnymi (Bielicka, 2017) sktonity autorke do rozwazan dotyczacych
wykorzystania elementéw tej metody w kontekscie tradycyjnym, opartym na
modelu instruktywnym?®. Elementem poddanym analizie byta jakos¢ i ilos¢
inputu. Przeglad wynikdw badan naukowych wykazat, ze (zaréwno na $wie-
cie, jak i w Polsce) na tradycyjnej lekcji jezykdw obcych nauczyciele dostar-
czajg zbyt mato inputu w nauczanym jezyku oraz, ze jego jakos¢ jest zbyt
niska (Muszynski, Campfield, Szpotowicz, 2015; Badstubner-Kizik, Bielicka,
2023a), dlatego powstata publikacja® ksigzkowa (Badstibner-Kizik, Bielicka,
2023b) zawierajgca listy zwrotow i wyrazen, ktére sg nieodzowne do prowa-
dzenia komunikacji lekcyjnej. Cze$¢ odnoszaca sie do etapéw nauczania na
poziomie przedszkolnym i wczesnoszkolnym jest pierwszym w Polsce kom-
pendium zwrotéw uzywanych w komunikacji z matymi dzie¢mi. Warto tu
nadmienié, ze gtéwnym Zrédtem wykorzystywanym w tworzeniu powyzszych
list byta codzienna komunikacja w przedszkolu , Ene due Rabe”.

4, Wnioski

Dtugoletnia trwata wspodtpraca pomiedzy Instytutem Lingwistyki Stoso-
wanej UAM a przedszkolem ,,Ene due Rabe” przyniosta wiele owocdéw dla

5 Jak wspomniano na poczatku, teorig uczenia, na ktdrej opiera sie metoda immers;ji, jest kon-
struktywizm. Bleyhl (2000: 19) zestawia model instruktywny z konstruktywistycznym wymie-
niajac m.in. nastepujace kontrastowe determinanty: redukcjonizm vs. kompleksowos¢; ucze-
nie jako proces linearny vs. uczenie jako proces ewolucyjny; sterowane uczenie vs. autonomia
ucznia; poznanie jako manipulacja reprezentacji mentalnych vs. poznanie jako fenomen za-
lezny zasadniczo od podmiotu; rozumienie jako przejmowanie (niem. Ubernahme) informacji
vs. rozumienie jako cyrkularny proces dziatania i poznawania; sekwencjonowanie i koncentra-
cja na formie jezykowej vs. orientacja skierowana na dziatanie, usieciowienie, dynamike.

6 Ksigzka jest do pobrania w wolnym dostepie na stronie: https://wydawnictworys.com/cami-
lla-badstuebner-kizik-malgorzata-bielicka-wyrazenia-i-zwroty-w-nauczaniu-jezyka-niemieckie
go.html [DW 12.04.2025].
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wszystkich podmiotéw kooperacji. Dzieki badaniom empirycznym kole-
gium nauczycielskie przedszkola zyskato wiedze na temat skutecznosci pro-
wadzonej nauki jezyka niemieckiego. Wspdtpraca przyczynita sie takze do
optymalizacji profesjonalnych kompetencji zawodowych nauczycieli przed-
szkolnych i wolontariuszy oraz podnoszenia swiadomosci rodzicéw co do
procesdw nauczania i uczenia sie jezykdw obcych metodg immersji. Jedno-
stce uniwersyteckiej kooperacja umozliwita prowadzenie badan naukowych
oraz ksztatcenie i profesjonalizacje zaréwno studentow i praktykantow, jak
i pracownikdéw akademickich. Kontakt z przedszkolem pozwalat tez odkry-
wac kolejne wazne obszary badawcze, ktére generowata realna praca dy-
daktyczna. Wyniki podejmowanych dla ich zgtebienia eksploracji naukowych
sg za$ z pozytkiem wykorzystywane w procesie nauczania jezykow obcych
wielu ucznidw w Polsce.
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In the webs of the Internet:
Generation Z and their informal exposure to English

Generation Z, a cohort born into the digital age, benefits from unprec-
edented access to informal English exposure, facilitating implicit lan-
guage learning and development. However, research on the extramu-
ral English (EE) habits of proficient EFL learners in the Polish context
remains limited. To address this gap, this study explored the frequency
and nature of EE exposure, the types of input learners engage with,
and their self-perceived language competence in the context of the in-
formal learning environment. The study involved 120 participants who
completed a questionnaire and a vocabulary size test. Subsequently,
10 participants engaged in a qualitative stage by keeping a language
diary for 14 days, documenting their informal English exposure in de-
tail, reflecting on their experiences, and participating in follow-up in-
terviews. The findings align with previous studies, highlighting consis-
tent trends in the type and frequency of EE exposure. Notably, the
qualitative data provided insight into a wide range of EE activities and
revealed that English has become not only the lingua franca of the
Internet but also a tool for mediating between other languages. The
participants also recognized discrepancies between language input
in formal settings and language used in their informal exposure. These
findings underscore the importance of integrating EE activities into EFL
learning strategies to bridge the gap and introduce more authenticity
into the language classroom.
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kolna ekspozycja na jezyk angielski

1. Introduction

The 21st century, often referred to as the digital age, has brought unprec-
edented access to the Internet, making it a ubiquitous and affordable re-
source for billions of users worldwide. This democratization of the Internet
has transformed not only the means of communication but also language
education, particularly in the context of affordances for language learning.
English, as the lingua franca of the Internet, plays a central role in this trans-
formation. With the estimated majority of online content available in English,
users around the globe are exposed to the language in diverse and authentic
contexts, often outside formal educational settings. This exposure has the
potential to significantly influence language development, providing learners
with opportunities for individualized, engaging, and authentic language use
(Arndt, Woore, 2018).

The distinction between formal and informal education is particularly
pertinent in this context. While formal education often relies on standardized
curricula and structured learning environments, informal interactions with
English, through gaming, social media, streaming platforms, and other online
activities, are characterized by authenticity, personal relevance, and higher en-
gagement. This dynamic can create a disconnect between the English used
in classrooms and the English encountered in real-world, digital contexts, of-
ten leaving students demotivated and discouraged by the inauthenticity of the
language input used in formal education (Sundqvist, Olin-Scheller, 2013: 332).

Since research on informal exposure to language in the Polish edu-
cational context is scarce, the aim of this paper is to map the habits and
activities the new generation of proficient users of English, born in the 21st
century, engage with in their informal setting, and explore their perspective
on the perceived impact of this informal exposure on their L2 competence.

2. Informal exposure to language and its role in implicit learning:
literature review

In the abundance of a variety of terms used in the literature to describe
the informal language learning setting, Benson (2011) identified four distinct
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dimensions of what he calls Language Beyond Classroom, in an effort to dis-
ambiguate and organize key concepts. According to Benson (2011), informal
exposure to language is characterized by the following features: (a) it takes
place out of class (location), (b) it is usually set in a non-formal setting (for-
mality), (c) it is carried out without the teacher’s instruction (pedagogy), and
(d) it depends on the learners’ autonomy and self-regulation (locus of con-
trol).

Another umbrella term used to describe all the informal out-of-class-
room activities that expose a student to English, and provide them with
an opportunity to learn, is Extramural English (EE), a term proposed by
Sundqyvist (2009), which points to all activities with English that take place
outside the walls of the school and are unrelated to school(ing) (Sundqvist,
2024: 2). Such EE activities might take various forms and could involve dif-
ferent media or tools. Sungvist and Uztosun (2023) reported on two inter-
national studies in which they validated an EE scale and identified different
categories of EE activities. As a result, eight factors emerged from their re-
search.

First, EE Internalized embraces all the activities that involve the learn-
er’s personal sphere and internal dialogue, such as daydreaming in English.
Next, EE Gaming represents all the activities connected to playing video-
games, in both single- and multiplayer modes. Any activity involving creative
endeavours online, such as creating a vlog or recording a podcast can be
found in the EE Digital Creativity category. EE Viewing emphasizes the role of
audiovisual input in informal exposure to language.

Another category, EE Social Interaction may involve both speak-
ing and writing activities whose aim is to communicate or socialize with
an interlocutor/a community. Since listening to music, and all its accom-
panying activities, is one of the most popular EE activities (e.g., Sundquvist,
2009; Kuppens, 2010; Lindgren, Mufioz, 2013; De Wilde, Eyckmans, 2017),
EE Music was proposed as a separate category. EE Reading and Listening is
a broad category connected to activities focusing on those two skills, includ-
ing reading books, listening to the radio, or reading online. And finally, EE
Niche Activities represent what Sundqvist and Uztosun (2023: 15) call “ex-
tremely context-dependent” and unique endeavours, which cannot be easily
identified as belonging to any of the aforementioned EE categories.

It is also important to consider the process of language development
as a result of an EE exposure. In contrast to the formal educational context,
the informal setting is characterized by naturalistic learning conditions and
implicit learning, which means that the language is learned without con-
scious effort, naturally acquired through frequent and meaningful exposure
(Laufer, Hulstijn, 2001; Elgort, Warren, 2014). A conducive informal learning
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environment contributes to language development through incidental learn-
ing, defined as the “acquisition which occurs in the absence of a conscious
intention to learn, or rather when learners’ attention is focused not on lan-
guage learning, but on understanding the material they engage with” (Arndt,
Woore, 2018 :125). Indeed, incidental learning can also be referred to as
contextual language learning (De Wilde et al., 2020), which emphasizes the
importance of context in the meaning-making process.

The extent and scope of implicit learning in the informal setting are de-
pendent on several factors. First and foremost, it is the frequency and qual-
ity of input that impacts the language learning process (Sun et al., 2016). It
might be assumed that learners exposed to the language in an “input-rich
environment” (Mufioz, Cadierno, 2021: 186) would acquire the language
more effectively. According to Mayers’ cognitive theory of multimedia learn-
ing, owing to the fact that the human brain processes information through
two main channels, the most optimal learning occurs when we actively select
and synthesize the information from the audiovisual input, activating both
channels (Mayer, 2001). Indeed, the popular free-time activities EFL learners
are exposed to nowadays, from watching TV series on streaming platforms,
to following the lyrics of their favourite song, to merely scrolling through
social media, offer highly multimodal input. Yet, mere frequency of exposure
to multimodal input is not the only factor, as the process of implicit learning
also relies on the depth of processing required to decode meaning (Craik,
Lockhart, 1972). It was observed that input that requires deep processing is
more likely to be encoded in the long-term memory, and the probability of
successful recall is much higher (Laufer, Hulstijn, 2001).

Another significant factor in the process of implicit learning due to
informal exposure is learner motivation and engagement. Since learners
exhibit task-induced involvement (Laufer, Hulstijn, 2001) and there is an in-
ner locus of control (Benson, 2011), i.e. learners choose what they want to
engage with, their agency and self-efficacy increase. This also affects the
possible language development, especially vocabulary size. Indeed, as Arndt
and Woore (2018: 135) observed, “[w]hen engaging with these media
in their free time, individuals choose what content to attend to, presumably
leading to higher levels of motivation and allowing for individualisation of
the vocabulary learned”.

Although there are many studies investigating the impact of the EE
exposure on EFL young learners’ language competence (see, e.g., Kup-
pens, 2010; Sylven, Sundqvist, 2012; Hannibal Jensen, 2017; Mufoz, Cadi-
erno, 2021), research involving teenage and/or young adult EFL learners is
scarce. Considering the amount of exposure of young adults, born in the
digital era, it might be assumed that they are exposed to English on a daily
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basis. Consequently, investigating EE habits of representatives of Genera-
tion Z has become one of the research objectives of the study presented be-
low.

3. The study
3.1. Aims and research questions

There are few studies that investigate the exposure to English and the EE
habits of the new generation of proficient users of English, i.e. Generation Z.
A substantial number of quantitative studies on informal exposure to Eng-
lish offer a generalized picture of trends and tendencies; it is, therefore, im-
perative to obtain more qualitative data in an effort to get a more nuanced
description of the type and context of EE activities the new generation of
EFL users is exposed to in their free time. The aim of the present research
project was, thus, to bridge this gap and get a deeper insight into the in-
formal exposure to English of young adults in Poland. The aim of the study
is threefold: first, to measure the type and frequency of the EE exposure
based on a sample of representatives of Generation Z in Poland; second, to
take a closer look at the new EE habits of proficient EFL users by confront-
ing the quantitative results with qualitative data obtained through language
diaries and interviews with selected participants; and third, to investigate
the perspective of proficient users of English on their EE exposure, as well
as their beliefs regarding the impact of this exposure on their L2 proficiency.

In order to address the research aim, three research questions
were formulated:

RQ1l: What is the type and frequency of the EE exposure of profi-
cient young adult EFL users in Poland?

RQ2: What is the EE profile of proficient EFL users representing Gen-
eration Z and what new EE habits do they engage with?

RQ3: What is the participants’ perspective on the impact of EE
on their language proficiency?

3.2. Method, instruments and procedure
A mixed-methods approach was adopted in the study design. The quantita-

tive data was obtained through a questionnaire and a vocabulary size test
(Nation, 2012). The questionnaire was designed to inquire about the time
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spent on various EE activities, the language preference in engaging with
free-time activities, as well as other factors that might have had an influ-
ence on the process, such as age of the start in EFL, cultural capital, or the
respondents’ travelling experience. The questionnaire comprised twelve
guestions. The first question inquired about the participants’ average time
spent on EE activities, expressed in the number of hours per week. In the
second question the respondents were asked to rate five statements describ-
ing their language preference in EE activities on a 5-point Likert scale. Next,
there were additional questions inquiring about the participants’ cultural
capital, expressed by the number of books read and the number of books
in their home library, the quality of access to the Internet, their travelling
experience, both for leisure and studying, the number of foreign languages
spoken and the age they began their formal education in English. Three de-
mographic questions asked about the respondents’ age, gender and place of
residence. The time for completing the questionnaire ranged between 7 and
10 minutes.

The data collection procedure began in May 2024 with administer-
ing the questionnaire and the vocabulary size test to a group of EFL users
born after the year 2000, representing a proficiency level oscillating around
C1-C1+. Both the questionnaire and the test were administered online. There
was a question at the end of the questionnaire which inquired about the re-
spondents’ willingness to participate in the later stages of the study; those
interested in keeping a language diary and giving an interview were asked
to leave their email address. The questionnaire and test results were anon-
ymous, except for those who volunteered to take part in the further stages
of the research.

Since informal exposure to English is highly individualized and con-
text-dependent, there was also a need to collect qualitative data to inves-
tigate the participants’ specific EE habits and the context in which the lan-
guage is used in their free time. As Reinders and Benson (2017: 7) suggest,
language diaries offer an invaluable insight into language use “in the mo-
ment”, allowing for both introspective and retrospective reflections. The
gualitative data was, thus, collected by means of a language diary and
follow-up semi-structured interviews. The language diary was designed
to collect more contextual information about the type of EE activities,
their frequency, content and the type of media used. The diary took the
form of a table (see Figure 1 below) with five categories to be completed
by the participants:

a) type of EE activities — to specify any activity they engaged in (e.g.,

watching a film, listening to a podcast, reading posts, etc.) during
the day;
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b) context — to specify the context in which English was used (e.g., at

work, at home, outdoors);

c) type of content — to specify the type of content they engaged in,

focusing on the specific topic/theme of the EE activity;

d) medium — to specify the medium/tool used during the activity (e.g.,

Instagram, YouTube, mail, book, radio, etc.);
e) time spent — to specify the amount of time spent on the activity
(in minutes/hours).

The participants were encouraged to write down their free comments
and observations concerning their language use, the vocabulary they used
or anything they paid attention to in a dedicated space below the table with
their daily EE exposure. They could also leave this space empty.

The participants were asked to fill in the diary entries daily for 14
days. The diary could be kept in either Polish or English, yet all of the partic-
ipants decided to complete the diary in English. They could start keeping the
diary at their own convenience, yet it was important that once they filled
in the first entry, they would keep the diary on a regular basis. The par-
ticipants were informed about the procedure of keeping a diary and were
asked for consent; after receiving their written consent the diary, in digital
format with instructions, was sent to the volunteers. The participants were
asked to contact the researcher when they were ready with their diary. The
next step was to invite them for a follow-up interview.

The aim of the semi-structured interview was to obtain more infor-
mation about the process of completing the diary, as well as to learn about
the participants’ beliefs regarding their perceived competence in English and
the potential impact of the EE exposure on their language proficiency. The
interviews were conducted in Polish. Upon consent, the interviews were re-
corded and later transcribed. The interviews took between 7 and 15 min-
utes. At the end of the interview the participants were given a voucher as
an expression of gratitude for the time spent on keeping the diaries. The
final interview took place in September 2024.

3.3. Data analysis

The questionnaire and test data were subjected to both descriptive and in-
ferential statistical analysis, including Spearman’s rho correlation analysis
and one-way ANOVA, using the IBM SPSS Statistics 29 software. Emphasis
in this article will be placed on the results of the descriptive statistical analy-
sis and the qualitative data.
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The open character of the diary allowed for a more detailed descrip-
tion of the exposure to English and for new activities to emerge from the
process. Prior to the analysis, all private information was removed from the
diary entries and each diary was given a code to ensure data confidenti-
ality. The analysis of the diaries focused on four key areas: the type of EE
activities, the time spent on each activity, the context and medium used
in a given activity, and individual observations made by the participants. The
first round of analysis involved the list of predefined EE activities used in the
guestionnaire, which was expanded by the new activities that the partici-
pants engaged with in the process of self-observation. Next, the total time
(in hours) spent on each activity was calculated per day, per week and per 14
days. Additionally, the number of hours of informal exposure was calculated
for each participant, per day and in total. Then, each EE activity was assigned
to a specific EE category, according to the typology presented in Sunqvist
and Uztosun (2023) and the total number of hours spent for each catego-
ry was also calculated. Both the context of the given EE activities and the
observations made by the participants at the end of each entry were ana-
lysed following the premises and steps of content analysis (see Krippendorff,
2003; Saldana, 2009), with emerging themes and common threads. As a re-
sult, a list of themes that reoccurred in the diary entries was created. Finally,
the interview scripts were coded, with emphasis placed on four major code
categories: (i) self-perceived L2 competence, (ii) self-perceived language con-
fidence, (iii) the impact of informal exposure on L2 competence, and (iv) in-
sights into the process of keeping a language diary.

3.4. Participants

Since the research aims and questions target a specific group of EFL users,
representing the new generation of young adults, purposive sampling was
used. The participants had to meet three criteria: they had to be speakers of
Polish as their native language, they had to represent Generation Z (born be-
tween the years 2000 and 2005) and they had to be proficient users of Eng-
lish on approximately C1+ level. A total of 120 young adults filled out the
guestionnaire and the vocabulary size test. Participation in the study was
voluntary. Out of the 120 respondents, 22 declared their willingness to take
part in the qualitative part and left their e-mail address; they were contact-
ed and asked if they would agree to participate in the further stages of re-
search. Consent was collected from 13 participants who agreed to keep the
language diary. In the end, 10 participants sent back their completed diaries
and participated in the follow-up interviews. More information about the
participants who kept the diaries can be found in Table 1 below.
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Table 1. Details concerning the participants who completed the language diary

GENDER

AGE

BACKGROUND

VST
RESULT

P1

female

23

from a large city (more than 100,000 inhabitants),
with very good access to the Internet at home,
spending time abroad more than twice a year,
speaking two foreign languages (English and Span-
ish);

12K

P2

female

24

from a large city (more than 100,000 inhabitants),
with very good access to the Internet at home,
having read 8 books the previous year, spending
time abroad twice a year, speaking two foreign lan-
guages (English and Italian)

11K

P3

female

21

from a large city (more than 100,000 inhabitants),
with good access to the Internet at home, having
read 24 books the previous year, rarely spend-
ing time abroad, speaking one foreign language
(English)

13K

P4

female

21

from a small town (less than 5,000 inhabitants),
with very good access to the Internet at home,
having read 11 books the previous year, rarely
spending time abroad, speaking one foreign lan-
guage (English)

7K

P5

female

21

from a small town (less than 5,000 inhabitants),
with very good access to the Internet at home,
having read 40 books the previous year, rarely
spending time abroad, speaking two foreign lan-
guages (English & Spanish)

8K

P6

female

22

from a small town (less than 5,000 inhabitants),
with good access to the Internet at home, having
read 5 books the previous year, spending time
abroad more than twice a year, speaking two for-
eign languages (English & Russian)

9K

P7

female

24

from a small town (less than 5,000 inhabitants),
with very good access to the Internet at home,
having read 10 books the previous year, rarely
spending time abroad, speaking one foreign lan-
guage (English)

12K

P8

male

24

from a small town (less than 5,000 inhabitants),
with good access to the Internet at home, having
read 5 books the previous year, rarely spend-

ing time abroad, speaking one foreign language
(English)

12K
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very good access to the Internet at home, having
read 19 books the previous year, spending time
abroad twice a year, speaking one foreign language
(English)

VST
GENDER | AGE BACKGROUND RESULT

P9 |male 25 | from a small town (less than 5,000 inhabitants), 14K

with very good access to the Internet at home,

having read 13 books the previous year, spending

time abroad once a year, speaking two foreign lan-

guages (English & Italian)
P10 | female 22 |from a small city (5,000-20,000 inhabitants), with 8K

Source: own study.

4. Results

4.1. Taking a broader perspective — the questionnaire data

The quantitative data analysis revealed that the participants spend the larg-
est amount of their free time listening to music, with an average of almost
20 hours in a week, and using social media, with an average of more than 18
hours weekly (see Table 2 below). Gaming, though pursued by 54% of the
respondents, is the third most time-consuming free-time activity (almost
13h/week). The least popular and least frequently pursued activity is watch-
ing traditional TV, with 15% of the participants spending less than 2.5 hours
a week on average.

Table 2. Time spent on particular informal EE activities on average in a week

INFORMAL EE ACTIVITIES n h/WEEK

Listening to music 116 19.90
Using social media 120 18.16
Gaming 65 12.82
Using communicators (e.g., Whatsapp, Messenger) 114 11.64
Watching films/TV series 106 8.93
Watching YouTube 109 8.71
Reading books 101 6

Reading online 117 4,94
Watching TV 18 2.44

Source: own study.
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Looking at the extramural exposure to English from the perspective
of the broader EE categories (Sundqvist & Uztosun, 2023) where the indi-
vidual activities are aggravated, EE Viewing dominates the other activities,
with more than 40% of the time spent on engaging with the audiovisual con-
tent (see Figure 2 below). Music occupies over 20% of the time of an aver-
age participant. The third category is EE gaming (14%), followed by EE social
interaction (12%) and finally, EE reading and listening (12%). When asked
about their language preference when engaging with free-time activities, the
majority of the participants (almost 80%) stated they choose content in Eng-
lish, their L2, over content in Polish, their L1.

EE Reading &
listening
EE Social
interaction
EE Viewing
EE Gaming
EE Music

Figure 2. Time spent on average on EE activities — qu-
estionnaire results

Source: own study.

As regards the participants’ Vocabulary Size Test (VST) results, Figure
3 below illustrates the distribution of points scored by the respondents. The
test results were multiplied by 200 and later classified into categories be-
tween 1K (1,000) and 20K (20,000), representing the 20 levels of vocabu-
lary size. The participants’ final scores ranged between 2K and 18K, with the
mean score=10.96, median=11, and SD=2.71. The results of the inferential
statistical analysis revealed that it is not the number of hours spent on a giv-
en activity, but the type of input that a respondent is exposed to that cor-
relates with their VST scores.!

! The detailed results of the inferential statistical analyses investigating the potential correla-
tions between particular EE activities and the respondents’ vocabulary size are presented
in a separate article (in review).
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Figure 3. Vocabulary Size Test results — distribution of points

Source: own study.

4.2. A deeper insight into the EE exposure — the language diary data

The quantitative results served only as a backdrop for the qualitative data
obtained through the detailed language diary entries kept by 10 participants
over the course of 14 days, focusing on even the smallest activities spent
in the informal context with exposure to English. The diary data was ana-
lysed from three angles: (1) the time spent on EE exposure, (2) the types
of EE activities the participants engaged in, and (3) the observations made
in the comments section. With regard to the duration of the EE exposure,
the total time spent on EE activities ranged between 34.4 hours and 87.4
hours, with a mean score of 52.8 hours. On average, the participants spent
approximately 2.7 hours per day on the EE activities.

Exploring the specific EE activities the participants engaged in, Table 3
presents the list of all the activities the participants noted down in their lan-
guage diaries. Two activities that involved the use of English for professional
purposes were removed from the analysis as the main emphasis was placed
on the informal context of the EE exposure. The analysis of the diaries re-
veals that the top eight most common free-time activities represent typical
EE activities, but the remaining less popular activities lead to interesting ob-
servations. It can be observed that the participants engaged in a wide spec-
trum of EE activities in their free time, including also EE Niche activities, like
singing, working out or learning additional languages with the use of Eng-
lish, which emerged in the analysis. The particular activities that were not
considered in the questionnaire are highlighted in Table 3 below in bold.
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Table 3. Total time spent on particular free-time activities

Informal EE activities N Total*
Watching films & TV series (streaming platforms) 9 |85h24m
Communicating with people 8 [70h34m
Scrolling social media 8 |[60h14m
Reading a book 8 [52h52m
Listening to music 5 [46h20m
Watching youtube 9 [36h10m
Playing computer games 3 |21h10m
Reading online 7 [19h35m
Writing & notetaking 2 [13h
Playing online games 3 |12h40m
Listening to the radio/podcasts 3 |10h21m
Taking an online course 2 (5h40m
Working out (a training video in English on YouTube) 3 |3h15m
Listening to an audiobook 1 |3h
Singing 1 (2h27m
Doing research online 2 | 2h10
Learning an additional language with English 2 |4h
Watching traditional TV 1 |2h
Playing board/card games 1 |1h40m
Watching sports 1 [1h40m

1 The total number of hours in 14 days spent on the given activity by all the participants.

Source: own study.

Looking at the particular EE categories, the diary data offers a differ-
ent insight into the EE activities, than the questionnaire results (see Figure
4). Although EE Viewing is still the most popular category, the remaining EE
activities differ in distribution. EE Reading and listening appears to take up
almost 20% of the participants’ free time, whereas in the questionnaire re-
sults this category was marked as the least popular. The data also reveals
that music can no longer be considered the most popular activity, with only
11% of free-time devoted to this activity. However, what is worth noting is
the representation of the EE Niche activities category (6%).

The qualitative thematic analysis of the diary entries, in particular the
free comments made by the participants, allowed a more nuanced perspec-
tive on the type of EE exposure and its specific context. There are several
interesting observations and common threads that could be traced in the
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EE Niche
activities
EE Reading &
listening
EE Viewing
EE Social
interaction
EE Gaming

EE Music

Figure 4. Time spent on average on EE activities — diary
results

Source: own study.

diary entries. The first issue worth noting is the use of English as a medi-
ating tool for other foreign languages, which could be observed in four di-
ary entries: two instances of learning Italian with the use of English, e.g.,
by translating words or grammatical rules [P6 & P9], and two instances of
watching TV series in Korean with English subtitles [P2 & P4]. Another com-
monly recurring theme was putting more trust in English content than in Pol-
ish content online. This issue appeared in four diaries: when the partici-
pants did some online research to solve mundane, technical problems, such
as fixing a printer or fixing problems with pdfs [P1 & P2], and when they
did their workout routines [P1, P4 & P6], claiming that the English work-
out routines on YouTube are better than their Polish equivalents. Moreover,
two participants [P5 & P6] made a distinction between listening to music
in general and following the lyrics of an artist — the latter often involving
intentional listening to an album of a particular artist, such as Taylor Swift
or Billie Eilish, in an effort to understand and interpret their lyrics. One of
these participants engaged in composing some songs in English herself. The
wide range of EE activities that the participants engaged with in their free
time exemplifies the input richness and the multimodality of their EE ex-
posure. The format of the language diaries encouraged the participants to
note down their own reflections in the self-observation form, which was lat-
er elaborated on during the interviews.
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4.3. The impact of the EE exposure on the participants’ self-perceived
L2 competence: interview data

The interviews revealed that the participants view their overall L2 compe-
tence in English as either good or very good. They claim they are proficient
in English, particularly in reading and listening; yet, they still do not feel con-
fident enough in communicative situations and with spoken language. As
regards the EE Internalized category, all of the participants admitted they
sometimes think in English and occasionally speak to themselves in English
when they are alone. Additionally, three interviewees reported having expe-
rienced of dreaming in English.

When asked about the possible impact of their informal exposure to
English on their L2 competence, the participants made several noteworthy
observations. First and foremost, the participants acknowledged the impor-
tance of being exposed to everyday language, which introduces them to ex-
pressions that could be used in informal settings. This can be best summa-
rized by one participant,

Actually, I've noticed that | use English more often than, honestly, Polish,
when it comes to listening to something or even reading (...) and it also gives
me a lot when | watch series because | hear different idioms or words related
to everyday life, not so ‘academic’. [P6]?

The participants also emphasized the frequency of exposure to cer-
tain phrases and chunks that they either guess from context or explore
further. This was often the case with watching films and TV series — if
a given word or phrase reappeared in different contexts, the probability of
recalling the word was higher. This can be illustrated by the following obser-
vation,

I've definitely learned a lot of vocabulary, and | always noticed that
when a word comes up in one series, | don’t check it. But when | see it in an-
other, | immediately check it, like | remember that it was from that episode.
[P2]

Yet, it was not only vocabulary that the participants noticed being af-
fected by EE exposure. Some participants also considered exposure to the
sound of the language to be beneficial in their listening skills and concluded
that it allowed them to familiarize themselves with a variety of accents and
dialects. As one participant shared,

2 All quotes from the interviews were translated from Polish to English by the author.
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Especially activities related to watching or listening to something in the back-
ground, where the language is just kind of noise. | think that translates into
my ability to listen and pick up phrases and words from audio, even if the
quality of the recording is questionable. And | think in those casual conversa-
tions with friends, | pick up a lot of slang by watching different series, listen-
ing to podcasts, and so on. [P7]

All of the participants expressed the belief that informal exposure to
English has an impact on their language competence and confidence in us-
ing the language. They pointed to the significance of contextual learning
and focusing on meaning. One participant also observed the discrepancy
between learning in the formal setting and learning in the out-of-school con-
text. He admitted,

| feel like I've learned more in life outside of school, but that’s not necessar-
ily a bad thing because it seems more natural to me (...) | have the impres-
sion that | opened the dictionary on my phone more often while scrolling
through social media than when | was sitting here [at university]. [P8]

To conclude, the new generation of English users positively evaluate
their L2 competence and value extramural exposure to English in their free
time as an important factor in developing their language skills. It should also
be mentioned that all of the interviewees perceived keeping the language
diary as an enriching and eye-opening experience.

5. Discussion

Both the frequency and type of EE exposure (RQ1) experienced by the par-
ticipants are characterized by the general dominance of audiovisual input,
i.e. EE Viewing (see also Peters et al., 2019), including watching YouTube,
or scrolling through social media. However, it is listening to music that ap-
pears to be the most time-consuming and popular EE activity, which is cor-
roborated by other findings (see, Sundqvist, 2009; Kuppens, 2010; Lindgren,
Mufioz, 2013; De Wilde, Eyckmans, 2017). However, it should be noted that
it is the type of exposure, rather than the time spent being exposed to the
input, that impacts vocabulary range (see also De Wilde et al., 2020). In es-
sence, the more multimodal the input, the more likely there will be vocabu-
lary gains, which can be explained by the cognitive theory of multimedia
learning (Mayer, 2001).

The qualitative data obtained by means of the diaries confirmed the
trends observed in the questionnaire data, yet it also allowed for a more
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nuanced insight into the EE habits of proficient EFL users (RQ2). The results
revealed that the participants spend much of their free time on a wide range
of EE activities, predominantly those requiring their receptive skills. They are
exposed to English through both old and new media, though the vast major-
ity of the out-of-classroom input is provided by Internet-based activities. The
diary results point to the emergence of EE Niche activities (Sundqvist, Uzto-
sun, 2023), which offer unique ways in which the participants could engage
with English in their free time, from doing workouts with an English-speaking
instructor online, to playing boardgames with a group of friends. Out of the
seven categories of EE activities, the only category missing in the study find-
ings is EE Digital Creativity. This might be explained by the limited time of
self-observation and the emphasis placed on receptive skills rather than pro-
ductive skills.

It also needs to be emphasized that the participants admitted to en-
gaging more with English content online, rather than Polish, choosing English
as the default language of the internet. More importantly, English also serves
an auxiliary function as mediator between other foreign languages, for ex-
ample, by watching Korean TV series with English subtitles or learning Ital-
ian vocabulary through English. It might be concluded that the multimodal
input the participants were exposed to offers plurilingual potential. Owing to
the inner locus of control (Benson, 2011) in informal exposure to language,
the participants exhibited higher levels of motivation and agency, as ex-
pressed in the interviews. The focus on meaning, and the freedom of choice
in deciding on the type of input contribute to increased self-confidence and
perceived self-efficacy in language use, which concurs with the observations
made by Arndt and Woore (2018).

Considering the participants’ perspective on the impact of the EE
exposure on their self-perceived language proficiency (RQ3), it can be con-
cluded that all of the interviewees observed a substantial influence of the
informal exposure on their vocabulary range and confidence. They partic-
ularly emphasized the relevance of the acquired language and its practical
use in everyday situations. In particular, the interviewees’ self-evaluation of
their receptive skills was positive, yet they assessed their productive skills
as insufficient, an observation which would be interesting to explore fur-
ther in future research projects by confronting their self-reported assess-
ment of their L2 competence with external assessment criteria.

The participants highlighted the role of frequency of occurrence and
contextual learning as contributing factors in retaining and recalling new vo-
cabulary items, which supports the claims by Laufer and Hulstijn (2001), and
aligns with findings by Elgort and Warren (2014). The participants also ap-
preciated the opportunity to get accustomed to different language accents
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and varieties through the audiovisual input. In contrast, the inauthenticity of
the input used in their formal education, as compared to their informal ex-
posure, was an issue raised by several students. It seems they recognize the
discrepancy between the formal and out-of-classroom setting, also observed
by other scholars (see, e.g., Thorne, 2008; Sundqvist, Olin-Scheller, 2013). Fi-
nally, almost all participants pointed to the transformative role of keeping
a language diary, impacting on the way they attended to the language in-
put they had been exposed to. It might be interesting to further explore the
potential of language diaries in raising metalinguistic awareness both inside
and outside the language classroom.

6. Concluding remarks

The primary aim of this paper was to explore the range of EE activities and
the type of input the new generation of proficient EFL users are exposed
to in their free time. These representatives of Generation Z, characterized
by extensive engagement with diverse activities across new and traditional
media, admit to have benefited from multimodal language exposure. Such
exposure provides opportunities for authentic, individualized, and context-
rich interactions with the language, which formal education often lacks.

The study is not without limitations. The questionnaire offers a limit-
ed insight into the more nuanced EE activities that the participants engaged
in in their free time. The data collected by means of the diary and interviews
might help in improving the instrument in future research endeavours and
provide ideas for more possible EE activities to be included. Another limita-
tion lies in the translingual input of the online content — by scrolling through
social media, the users are exposed to content in many languages. It is, thus
impossible to measure the exact time spent on a particular activity solely
in English. However, the translingual practice exercised in these EE activities
might be an interesting research area to investigate.

The findings highlight the potential of integrating multimodal resourc-
es into formal education to foster a more seamless transfer of language skills
from informal to structured settings. To bridge the gap between informal and
formal learning, educational practices must prioritize incorporating authentic
materials, promoting real-life language output, and incorporating extramu-
ral English (EE) activities into language programmes to enhance engagement
and motivation. The use of language diaries to track the frequency and in-
tensity of EE exposure in itself could serve as an interesting way for teachers
to encourage their students to capitalize on the language input they are ex-
posed to outside the language classroom.
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“There is much more to communication than just
language”: Intercultural training for English majors

The article presents the results of a mixed-methods study conduct-
ed during an elective proseminar in which the participants (N = 34),
English majors in the undergraduate program, received intercultural
training. The aims of the study were to find out which dimensions of
intercultural competence were developed as a result of the training
and to investigate the participants’ opinions about the usefulness of
the course for the development of their intercultural competence. The
research data were collected through the Intercultural Sensitivity Scale
(Chen, Starosta, 2000) administered before and after the training,
and the participants’ written evaluations of the course. The quantita-
tive analysis revealed significant increase in three out of five compo-
nents of the scale: interaction engagement, confidence, and atten-
tiveness. These results were complemented and elaborated upon by
the qualitative findings, which uncovered the participants’ percep-
tions about the benefits of the training in enhancing their knowledge
about interculturality and communication, various skills, and positive
attitudes. They also pinpointed the teaching procedures that helped
them develop.
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“There is much more to communication than just language”: Intercultural training...

Keywords: intercultural training, intercultural language education, in-
tercultural communicative competence, intercultural sensitivity

Stowa kluczowe: trening interkulturowy, interkulturowa edukacja je-
zykowa, interkulturowa kompetencja komunikacyjna, wrazliwosc inter-
kulturowa

1. Introduction

According to the United Nations’ (2020) estimations, the size of the migrant
population worldwide exceeded 280 million in 2020, and this number has
been steadily growing. The most dynamic increase in these figures, of more
than 15 million incoming migrants in the years 2015-2020, has been recorded
in Europe. According to the Polish Office for Foreigners (2023), about a mil-
lion Ukrainian citizens resided in Poland in 2023. The changing sociopolitical
situation, together with the rapid development of technology and a globali-
zation of business, commerce, and other spheres of life, has created a need
for high levels of intercultural communicative competence (ICC), defined as
“the complex skills required for effective and appropriate interaction with
individuals from different language and cultural backgrounds” (Fantini,
2020: 53). Fostering ICC has thus been increasingly recognized as an essential
objective in education at all levels to prepare young people for the demands
of modern life, to encourage them to respond to and embrace diversity, and
become informed and aware citizens (OECD, 2019; Kohler, 2020; Council of
Europe, 2022). This objective is particularly significant in higher education,
which equips students with various skills that aid them in pursuing advanced
academic paths and finding their place in the competitive, multicultural job
market (Arasaratnam-Smith, 2020; Arasaratnam-Smith and Deardorff, 2023).

The changing reality has had an impact on second and foreign lan-
guage (L2) education, which has experienced a shift from the cultural to
the intercultural orientation (Baker, 2012; Gebal, 2019; Kohler, 2020; Rég,
2016), influenced particularly by Byram’s (1997, 2021) conceptualization of
ICC. Intercultural language education takes various forms, one of them being
intercultural training, understood as learner-centered, usually practice-ori-
ented, workshop-like techniques with the aim of preparing trainees to func-
tion in a multicultural society (Gudykunst et al., 1996; Triandis, 2004). While
practical recommendations on incorporating intercultural training in L2 teach-
ing have appeared in the literature (Biatek, 2017; Janowska, Badzioch, 2016;
Wilczyniska et al., 2019), research on its effectiveness, especially in the Polish
context, has been scarce. The present study addresses this research gap by
posing the following questions:
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1. Which areas of intercultural sensitivity did the participants, English
majors, develop over the intercultural training?

2. How did the participants evaluate the effectiveness of the course
in terms of promoting their ICC?

2. Literature review
2.1. The concept of intercultural communicative competence

The concept of intercultural communicative competence (ICC) is com-
plex, and most ICC models encompass cognitive (knowledge), behavior-
al (skills), and affective (emotions and attitudes) dimensions. In Byram'’s
(1997, 2021) model, knowledge (savoirs) includes the knowledge of self
and other, and of individual and societal interaction processes, skills include
interpreting and relating (savoir comprendre) and discovery and interac-
tion (savoir apprendre/faire), while attitudes (savoir étre) are related to
relativizing self and valuing others. The final dimension is critical cultural
awareness or political education (savoir s’engager), which refers to the abil-
ity to evaluate one’s own culture and that of others critically. In Deardorff’s
(2006) process-oriented model, respect, openness, and curiosity serve
as the initial attitudes needed to develop further ICC dimensions. These
are: knowledge, which comprises self-awareness, deep cultural insights and
sociolinguistic awareness, skills of listening and observing, and skills of eval-
uating, analyzing and interpreting. The right attitudes and appropriate levels
of knowledge and skills then lead to internal changes within the learner’s
mind (internal outcomes), which eventually result in effective behavior and
communication in intercultural contexts (external outcomes). The role of at-
titudes is thus pivotal in acquiring knowledge and skills, and, consequently,
in a progression from an individual perspective to successful intercultur-
al communication.

Chen and Starosta’s (1996) model also includes the cognitive dimen-
sion, which is realized as intercultural awareness, the behavioral dimension,
referred to as intercultural adroitness, and the emotional (affective) dimen-
sion, which is intercultural sensitivity — the ability to cultivate positive emo-
tions before, during, and after intercultural encounters. Chen and Starosta
(1996) see four key personal traits as a basis for cultivating intercultural
sensitivity. One of them is self-concept, closely related to self-esteem and
affecting how individuals communicate with others. Another trait is open-
mindedness, which involves a person’s readiness to communicate openly
and accept diverse perspectives. A third attribute is having a nonjudgmental
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attitude, which means refraining from harboring biases against others dur-
ing intercultural exchanges. The final trait is social relaxation, which refers to
the ability to manage anxiety during intercultural interactions. As Chen and
Starosta (1996) concluded, these four characteristics “expedite the process
of psychological adaptation by increasing a person’s general psychological
well-being, self-satisfaction, and contentment within a new environment”
(p. 364). In 2000, the Intercultural Sensitivity Scale (ISS), a tool designed
to measure sensitivity in intercultural interaction contexts, was designed.
It includes 24 items rated on a 5-point Likert scale, divided into five cat-
egories: interaction engagement, respect for cultural differences, inter-
action enjoyment, interaction confidence, and interaction attentiveness
(Chen, Starosta, 2000). This scale was used as a data collection tool in the
present study.

2.2. Intercultural training in higher education

Intercultural training is broadly defined as a course in which trainees are en-
gaged in activities with the aim of developing their intercultural competence
within cognitive, emotional, and behavioral domains, so that they are bet-
ter prepared for successful intercultural contact (Triandis, 2004). Such train-
ing is predominantly associated with multinational corporate contexts and
has only recently been broadened to other fields, including education (Lan-
dis, Bhawuk, 2020; Pusch, 2004).

Discussing various options in the design of intercultural training,
Gudykunst et al. (1996) distinguish between didactic (oriented toward ac-
quiring knowledge, mainly through lectures, discussions, and critical inci-
dents) and experiential (involving hands-on activities, such as role-play and
simulation) approaches. Another distinction concerns culture-specific and
culture-general training, where the latter prepares trainees to interact with
representatives of any culture by raising their intercultural sensitivity and
awareness of the influence of culture on behavior. In a similar vein, Wil-
czynska at al. (2019) list three types of training: knowledge-based, consist-
ing in transmitting cultural knowledge and analyzing specific cultural phe-
nomena, interaction-based, best illustrated by role-plays and simulations,
in which participants get deeply involved in a cultural situation, and collab-
oration-based, in which participants work together to achieve particular cul-
ture-oriented goals. Biatek (2017) discusses the pros and cons of implicit and
explicit intercultural training, suggesting that implicit training, integrated
with practicing communication skills, may appear to be a more viable op-
tion in L2 education. As noted by Karpifska-Musiat and Orchowska (2019),
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the educational context and the role of the instructor as an intercultural
mediator are crucial factors influencing the type and shape of intercultur-
al training.

Intercultural training activities vary in terms of emphasis, which can be
cognitive, affective or behavioral, and in terms of risk levels associated with,
for example, self-disclosure, embarrassment or feeling uncomfortable.
Therefore, careful sequencing of activities in the course is recommended.
Importantly, training sessions should be followed by a debriefing stage to
help learners understand the core of the activities and to mitigate potential
negative feelings (Paige, Martin, 1996; Gebal, 2019). Kallschmidt et al. (2020),
in an overview of assessment options in intercultural training, point to the
evaluation of trainees’ satisfaction with the course and measurement of as-
pects of intercultural sensitivity, as this dimension appears to be “[a] particu-
lar learning outcome of many cross-cultural training programs” (p. 340). The
present study was in line with these considerations.

Previous research into the effectiveness of intercultural training is
represented in the literature by small-scale case studies in various educa-
tional contexts and disciplines. Kovacova and Eckert’s (2010) quasi-exper-
imental research involving 40 students of different faculties from Poland,
Czech Republic, Ukraine, and Germany employed a trainee satisfac-
tion scale, trainer observations, a pre-/post-test design using a case study
about cross-cultural challenges, and interviews conducted 4-8 months
after the training. The results showed a higher rating of didactic train-
ing than experiential training in several areas, including the final overall
evaluation. Post-test scores uncovered enhanced culture specific knowl-
edge, empathy, as well as the ability to recognize culturally driven misun-
derstandings, to identify more subtle cross-cultural interaction issues and
to attribute misunderstandings to cultural norms in both training condi-
tions, didactic and experiential. The delayed interviews revealed effects
of the training in real-life encounters, such as activation of knowledge
in intercultural interactions, adjustment strategies, and conscious cultur-
al learning. A similar methodology was employed in Bussel and Krause’s
(2015) study with a sample of 40 college students in Germany, and train-
ing based on critical incidents. The post-test results pointed to increased
ability to cognitively and affectively analyze the incidents, to use appropri-
ate problem-solving strategies, and to draw conclusions. Moreover, obser-
vations highlighted the benefit of cooperative learning, which facilitated
critical reflection on intercultural issues and challenged students’ precon-
ceptions through peer interactions. While students improved their per-
ceived intercultural skills, their self-efficacy related to studying or working
abroad did not significantly change, suggesting that longer interventions
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might be needed for substantial impact on developing their confidence
in real-life experience abroad. In Vromans et al. (2023), the intercultural
training utilized an online tool featuring cultural packages, value lenses,
and critical incidents in a blended learning environment in a manage-
ment course at a Dutch university. Data in the qualitative study, collect-
ed through semi-structured interviews with nine participants, revealed
a number of factors that were perceived as promoting the development
of participants’ ICC, with the teaching methods, including the online tool,
a presentation assignment, in-class discussions and small group work be-
ing particularly appreciated. Next, in-class intercultural contact through
teamwork, multicultural groups, and cultural informants, was considered
beneficial. The participants also listed intercultural experiences outside
the classroom and a range of motivational factors, such as interest in oth-
er cultures, the applicability of learning, relevance for future career and
daily life, and feeling comfortable thanks to the positive class atmosphere
as factors strengthening their intercultural learning.

Finally, in the context of a language faculty, Siek-Piskozub (2017) traced
the ICC development of 59 English majors, future teachers, in an MA sem-
inar devoted to the topic of interculturality in L2 education. Throughout
the course, the students engaged in discussions and topic presentations,
role-plays and simulations. The data collection tools comprised pre-/post-
course drawings of mind-maps illustrating participants’ conceptualizations of
ICC, pre-/post-course questionnaires measuring participants’ awareness of
their ICC levels, a course evaluation questionnaire, and the trainer’s obser-
vations. The findings indicated a growing awareness of the complex nature
of intercultural competence and processes involved in cross-cultural com-
munication, and openness toward participating in discussions and sharing
their opinions and (sometimes very personal and intimate) experience. The
self-evaluations pointed to a certain increase in the domains of knowledge
and skills, but not attitudes, with particularly low scores concerning the
readiness to relativize their own culture. The researcher’s explanation is that
a change in attitudes is a long-term process and may be unattainable with-
in a single course.

The present study contributes to existing research on the effects of
implementing intercultural training in higher education by focusing specifi-
cally on the affective ICC dimension, which has been largely neglected by
previous research, in the context of a foreign language faculty.
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3. The study
3.1. Participants and context

A total of 34 second-year students at the Faculty of English, Adam Mick-
iewicz University in Poznan participated in the study. They came from two
cohorts, each enrolled in one edition of the proseminar “Intercultural
competence in foreign language education” in two subsequent academic
years: in 2021-2022 (n =20) and 2022-2023 (n = 14). The participants studied
different programs available at the faculty, and only about half of them were
in the teaching specialization. Concerning nationality, 33 of the students
were Polish, and one was Russian.

The course was an elective, four-credit proseminar for second-year un-
dergraduate students. The class met once a week for 15 weeks (total of 30
hours of instruction) over a single semester. The syllabus covered topics such
as: culture definitions and analogies, ICC models, cultural identity, prejudices
and stereotypes, intercultural conflict resolution, cultural values, and com-
munication styles. It had a primarily practical orientation and, apart from
a few knowledge-providing sessions on some of the topics, mostly included
a range of hands-on activities, such as: discussion, role-play, simulation, prob-
lem-solving, drawing, critical incidents, and responding to audio-visual ma-
terials. The activities were adapted by the teacher from Berardo and Dear-
dorff (2012), Council of Europe (2016), Georgescu (2018), and other sources
that contain practical ideas for intercultural activities. The notes for trainers
provided by the authors of the activities, including their risk levels, were fol-
lowed, and each session ended with an oral debriefing stage. Another impor-
tant systematically used technique was an intercultural portfolio, in which the
students wrote about their intercultural experiences, describing the situations
and providing their reflections on them. The portfolio was kept throughout the
semester as homework, and the entries were regularly submitted on Moodle.

3.2. Data collection and analysis

There were two sources of data. Quantitative data came from the pre-/post-
training ISS (Chen, Starosta, 2000) filled in by all participants (N = 34) on Moo-
dle. The selection of the ISS as a data collection tool was guided by an as-
sumption that the relatively brief training was likely to influence the affective
dimension of participants’ ICC, conceived as self-perceived heightened en-
gagement and openness in intercultural interactions. Qualitative data were
obtained from written reflective evaluations of the course generated as
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open-ended answers to the question: “What did | learn during this prosemi-
nar?”, which 29 of the participants provided anonymously in pen-and-pa-
per form in the final classes.

The study utilized the original form of the ISS (Chen, Starosta, 2000),
which consists of 24 items on a 5-point Likert scale, where 1 = strongly dis-
agree, 2 = disagree, 3 = uncertain, 4 = agree, 5 = strongly agree. Its internal
consistency was a = .884 before, and a = .823 after the course. A descrip-
tive statistics analysis was performed for each of the five subcomponents
of the scale: interaction engagement, respect for cultural differences, in-
teraction confidence, interaction enjoyment, and interaction attentive-
ness. Following this, the Wilcoxon Signed Rank Test was run to assess the
differences between the pre- and post-course results for each of the sub-
components. IBM SPSS Statistics v. 29 was used for the quantitative data
analysis, with the significance level at p = .05.

The qualitative data underwent thematic analysis in which five themat-
ic categories related to the benefits of the intercultural training were identi-
fied: “teaching procedures”, “knowledge about interculturality”, “knowledge
about communication”, “skills”, and “attitudes”.

4, Results

4.1. The Intercultural Sensitivity Scale

Table 1 presents the results of the scale obtained before and after the train-
ing within each of the five subcomponents of intercultural sensitivity.

Table 1. Descriptive statistics and Wilcoxon Signed Rank Test results for pre- and
post-training ISS (N = 34)

| - . .
3§ subcompo Stage M SD Z Sig. Effect size
nent
Interaction en- Pre 3.99 0.43 5 675 007* 46
=2. . r=-—.
gagement Post 4.25 0.36
Respect for cul- |Pre 4.54 0.43 B
tural differences |post 461 0.35 -1.039 | .239 r=-18
Interaction confi- |Pre 3.01 0.80
d -2.179 | .029* r=-.38
ence Post 3.42 0.70
Interaction enjoy- | Pre 4.01 0.56
—1.552 121 r=-.26
ment Post 4.43 0.46
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IS subcompo- Stage M SD z Sig. | Effect size
nent
Interaction atten- |Pre 3.62 0.57 3994 | 001%* 55
. -3, . r=-—.
tiveness Post 4.08 0.56

Key to the mean scores: 1 = strongly disagree, 2 = disagree, 3 = uncertain, 4 = agree, 5 = stron-

gly agree
Note: *p < .05; **p <.001

Source: own study.

According to the data in Table 1, a statistically significant increase
between the pre- and post-training measurements was found in three ISS
components: interaction engagement, interaction confidence, and interac-
tion attentiveness (p < .05), with a medium effect size in the case of interac-
tion engagement (r = -.35) and interaction confidence (r = -.38), and a large
effect size in the case of interaction attentiveness (r = -.55). In the remaining
ISS subcomponents, the differences in the mean scores appeared to be non-
significant.

4.2. The participants’ evaluations of the course

The thematic analysis revealed 22 codes falling within five categories in the
participants’ written evaluations of what they had learned in the course. Ta-
ble 2 presents a summary of the identified categories and the specific codes
within them.

Table 2. The categories identified in the participants’ evaluations of the course
in terms of their ICC development (N = 29)

Thematic categories Codes

Variety of activities

Interesting materials

Stimulation of critical thinking

Teaching procedures —
Exchange of opinions

Student integration

Intercultural portfolio

Definitions and models of culture and ICC

Cultural lenses in perceiving the world

Knowledge about interculturality -
Links between culture and values

Culture-specific knowledge

354



“There is much more to communication than just language”: Intercultural training...

Thematic categories Codes

Complexity of intercultural communication

Influence of culture on communication

Knowledge about communication ——
Communication styles

Avoiding miscommunication

Noticing cultural differences

Skills Interpreting behaviors

Intercultural interactions

Sensitivity to cultural phenomena

Openness

Attitudes Respectfulness

Consciousness of one’s prejudices

Enhanced curiosity

Source: own study.

The participants referred to the teaching procedures, mainly the ac-
tivities used, as enhancing their intercultural learning. They pointed to the
variety of activities and captivating materials that stimulated their interest
in the course content and engaged their critical thinking about culture-re-
lated topics. One student wrote, “The activities gave me food for thought”,
and another added, “The discussions and role-plays were an eye-opening
experience, they made me think in new ways about the topics.” The thought-
provoking content was recognized by more students, as summed up in this
qguote: “I appreciate that the course was more about thinking and reflect-
ing about certain issues than just focusing on getting a grade.” One stu-
dent liked the video-materials covered in class so much that she sometimes
shared them with her family and discussed them further at home. The stu-
dents also stressed the benefits of pair- and group-work, which was the ba-
sic format employed in most activities, such as role-plays, group discussions,
problem-solving activities, etc. They stressed the relevance of exchanging
opinions with peers in probing the topics in more depth. A related benefit
stimulating learning was the sense of community among the classmates that
emerged from exploring the engaging, often personalized topics together,
as illustrated by this quote: “Not only did learn a lot, but | have also made
new friends.” The activity that was specifically mentioned the most frequent-
ly in the evaluations was the intercultural portfolio that the students filled
in as a regular homework assignment. It appeared to successfully evoke re-
flections about cultural phenomena. One student admitted, “Through writ-
ing portfolios | reflected on my own views and similarities and differences
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between cultures, which is something | previously often overlooked, taking it
as an unchangeable fact that | never really thought about.” Another student
noted that the portfolio strengthened classroom learning: “The portfolio was
a good way to learn and reflect on our own experiences while using the con-
cepts introduced in the course.”

Within the category of knowledge about interculturality, most students
acknowledged having learned about the multidimensionality of the concepts
of culture and ICC. This is evidenced in the following quotes: “I learned that
there are many dimensions of culture, not just what we see” (the student
was apparently referring to the iceberg metaphor of culture) and “Before the
course, | thought | knew a lot about culture, but | learned so many new con-
cepts and terms (...). The proseminar was an informative and enriching ex-
perience.” Importantly, the extended definition of culture as a broad and dy-
namic social phenomenon was a new discovery to some students: “I learned
that cultural characteristics differentiate people in general, even in the same
family, not only people from different countries.” The students also wrote
about the concept of “cultural lenses”, how it explains one’s perceptions of
the world and one’s often biased reactions to otherness. This concept stimu-
lated an interesting in-class discussion and was recalled in the portfolio en-
tries. Referring to this, one student wrote, “I learned that culture shapes
how we see things, and sometimes people have a completely different point
of view, which is normal.” The topic of values as a cultural phenomenon was
also perceived as enriching in terms of knowledge, as admitted by the fol-
lowing quote: “[I learned] that cultures do not only stem from where we are
born, but also cultures are shaped by the choices we make in life. (...) There
is no single ‘good way’ of living, because there are various values.” Finally,
although culture-specific knowledge was not a topic per se in the course,
some students mentioned they that had broadened their knowledge about
habits, lifestyles, and problems faced by people in other countries, probably
because such facts appeared as contextual information in some of the audio-
visual materials, role-plays and critical incidents.

The training activities also appeared to be a source of informa-
tion about communication. A number of the students pointed to the com-
plexity of communication in the intercultural context. The students made
the following statements: “There is much more to communication than just
language. Even if you know the foreign language very well, you may still be
misunderstood” and “l gained a new perspective and higher awareness of
the cultural and intercultural elements evident in everyday communication.”
The influence of culture on communication was an important finding for oth-
er students as well. One of them wrote, “Our cultural background is evident
in what [sic] and how we speak.” This is connected to another relevant topic,

356



“There is much more to communication than just language”: Intercultural training...

that of communication styles. In class, the students detected traces of direct
and indirect communication styles and matched them to low-context and
high-context cultures, which they found highly interesting, as acknowledged
by one student: “I learned that there are different communication styles
which reflect some cultural differences. This knowledge is very useful.” Some
comments were linked to the topic of missed communication and potential
conflict that it can cause: “I understood the reasons for problems in inter-
cultural communication, from language barriers to various preconceptions.”

Some quotations were related to the students’ perceptions about
the skills they developed through participating in the activities. Most com-
ments in this category concerned the ability to notice cultural phenomena,
for example: “I started to pay more focused attention to cultural differences
when watching movies, reading articles, or just browsing the Internet. | no-
tice much more than | used to.” Some students wrote about their enhanced
skill of interpreting other people’s behavior, which can be seen in this
qguote: “l have developed the ability to interpret people’s actions through
understanding how culture impacts our life and thinking.” This example il-
lustrates how the student uses the knowledge gained in the course to be
a more conscious observer. Broadened knowledge also translates into en-
hanced interaction skills, which was brought up by a number of students. This
point is evident in the following quotations: “Now during intercultural in-
teractions | take into account cultural factors, because | am more aware of
them”; “I started to pay more attention to my conversations with foreigners,
and | draw deeper conclusions from them. | think about the backgrounds of
my interlocutors”, and “I have learnt to be more gentle and understanding
when talking to people from other cultures.” The final quote reveals, apart
from enhanced interaction skills, a positive attitude toward one’s intercul-
tural interlocutors.

A number of quotes expressing positive attitudes toward interculturali-
ty and otherness were detected in the evaluations. Sensitivity to cultural phe-
nomena and to differences was frequently mentioned: “I am more sensitive
regarding other people’s backgrounds and how they behave.” This is connect-
ed to becoming more open toward others. A student wrote, “I feel like | actu-
ally managed to grow in my understanding and accepting [sic] other people.”
Interestingly, a couple of participants openly acknowledged their own stere-
otypes and prejudices, stating that the course content helped them critically
re-evaluate them. The following quote illustrates this: “I learned that | had
some preconceptions and biases about other cultures. (...) | have become
more open-minded.” Finally, some students expressed their awakened cu-
riosity about the topics of culture and interculturality, and about interest-
ing facts concerning specific cultures, as exemplified by this quote: “What is
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most important, | got more interested in other cultures and | try to do my
own research on different cultural topics.”

5. Discussion

With reference to the first research question, the data elicited through the ISS
(Chen, Starosta, 2000) indicated a significant increase in the measurements
taken at the beginning and after the completion of the course within three
out of the five areas of the scale: interaction engagement, interaction con-
fidence, and interaction attentiveness. Specifically, interaction engagement
embraces elements such as open-mindedness, cautiousness in forming opin-
ions about others, expressing acknowledgment and understanding by giving
positive responses and clues in interactions. Interaction confidence denotes
being sure of oneself during interactions, knowing what to say and being
sociable, and attentiveness is linked to being observant, trying to get enough
information, and being sensitive to subtle meanings expressed by the inter-
locutor (Chen, Starosta, 2000). Apparently, participating in both the didactic
and experiential intercultural training activities made the students believe
that they developed in these areas. While an increase in the mean scores
was observed throughout the scale, in relation to respect for cultural differ-
ences and interaction enjoyment it did not reach statistical significance. It
needs to be noted, however, that in these two areas the mean scores at both
the initial and the final measurements were the highest in the whole scale,
perhaps leaving little room for improvement.

In principle, intercultural sensitivity in Chen and Starosta’s (1996,
2000) model mainly concerns the readiness to develop positive emotions,
based on understanding and appreciation, toward cultural differences. These
emotional dispositions, in turn, are likely to promote effective and appro-
priate behavior in communicative intercultural encounters. This point of
view aligns with Deardorff’s (2006) premise that the right attitudes, which
are the affective dimension in her process model, provide a valid founda-
tion for a subsequent enhancement of one’s intercultural knowledge and
skills, leading to internal and external outcomes. In the present study, the
increase on the ISS can thus be interpreted as a positive and important step
in preparing the students for future private, academic, and professional in-
tercultural interactions.

The data generated through the participants’ evaluation of the ef-
fectiveness of the course in terms of promoting their ICC (research ques-
tion 2) provide, to a large extent, a qualitative complementation and explana-
tion of the quantitative data from the ISS. However, the thematic categories
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that emerged from the data extended well beyond the affective ICC dimen-
sion, including the dimensions of knowledge and skills as well. Most of the
guotations and codes expressed new or broadened knowledge that the
students developed, mainly through the type of didactic activities, such as
mini lectures, presentations, videos, and discussions, which confirms the
effectiveness of this form of training, also acknowledged in Kovacova and
Eckert’s (2010) findings. The participants gained culture-general knowledge
about the multidimensionality of culture, the concept of interculturality,
but also about the nature of interpersonal interaction and communication,
which is described by Byram (2021: 46) as “fundamental to successful in-
teraction but not acquired automatically.” The concept of cultural lenses
in perceiving the reality around us and the importance of cultural values, dis-
cussed at the beginning of the course, were eye-opening discoveries for the
students that helped them make sense of certain phenomena explored
in later sessions. There were numerous instances of the students’ attempts
to use their newly acquired knowledge to cognitively analyze the situations
encountered in the activities, which was also reported in Bussel and Krause’s
(2015) study.

Enhanced knowledge about the nature of interactions, various com-
munication styles, and culture-interaction links must also have contributed
to the high levels of interaction engagement and attentiveness revealed
through the ISS. Moreover, it is likely that it also increased the participants’
self-confidence as intercultural speakers.

The knowledge about cultural and intercultural concepts clearly
contributed to the perceived development of certain important skills, as
the students frequently admitted they paid attention to and noticed cul-
tural phenomena around them, that is, not only when interacting, but also
when watching movies and series, and reading or viewing Internet con-
tent. It can thus be concluded that they developed the skill of interpreting
and relating, “which draws on existing knowledge” and “may be confined
to work on documents” (Byram, 2021: 48-49). The other skill from Byram’s
ICC (1997, 2021) model, that of discovery and interaction, was also evident
in the students’ quotes. It needs to be stressed that the participants, who
were English majors, had ample opportunities to interact with people from
other cultures, at least with the native speaker teachers at the faculty; some
students also mentioned job-related or regular social contacts with foreign-
ers. Most of them admitted focusing to a greater extent on some cultural
nuances deriving from the interlocutor’s background as a result of great-
er awareness of the specificity of intercultural communication. The skills of
interpreting and relating and of discovery and interaction also transpired
in the portfolio entries, which contained numerous examples of comparing
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their own and other cultural phenomena or documents, drawing conclu-
sions from intercultural encounters, interpreting others’ behavior and try-
ing to explain their successes and failures when communicating with people
of different origins. Sometimes they also recalled serving as mediators be-
tween culturally different persons. It could be seen how the course content
intertwined with out-of-class experience, and these two supported each oth-
er, as in Vromans et al.s (2023) study.

The qualitative data also provide substantial evidence of the positive
attitudes toward otherness and the concept of interculturality. Throughout
the course, in all in-class activities and homework assignments, the students
displayed high levels of respect for other cultures and diversity, as was also
evident in the evaluations and portfolio entries. Aware of the cultural lenses
that they wear, the students acquired higher levels of acceptance toward
others and a willingness to respect others’ motives and behaviors. In terms
of the affective dimension of ICC training, the findings differ from the re-
sults of Siek-Piskozub’s (2017) study, where the participants’ attitudes were
less impacted by the training. Perhaps this difference can be attributed to
the different methodology used, as Siek-Piskozub’s (2017) observations also
pointed to the students’ high engagement in the experiential activities,
which can be interpreted as a demonstration of positive attitudes toward
the course content.

Finally, the positive feedback on the teaching procedures employed
in the course highlights the effectiveness of both didactic and experiential
forms of intercultural training. The strength of the didactic techniques was
their informativeness and the interest of the content, while the advantages
of the experiential activities stemmed from the collaborative format, that
is student engagement in groupwork and interaction with peers, in accord-
ance with recommendations of Gudykunst et al. (1996) and Paige and Mar-
tin (1996). As in Vromans et als (2023) study, the present participants found
the activities highly motivating and thought-provoking, and, even though
some admitted not being fond of groupwork, everybody appreciated the
opportunities to exchange opinions, and the development of social skills
through the group activities. The use of the intercultural portfolio also ap-
peared to be appreciated as stimulating reflections and motivating partici-
pants to notice and interpret intercultural traces in their environments. The
range of topics captured in the portfolio entries was impressively broad, as
illustrated by some of their titles: “American accents”, “Nordic shock”, “Feria
de Sevilla and Polish national holidays”, “Korean grill”, “My African friend”,
“A Czech misunderstanding”, “Not just a hairstyle?” and many others. The
students found keeping the portfolio a rather demanding, but at the same
time a highly engaging and valuable task.
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6. Limitations and suggestions for further research

Among the limitations of the present study, apart from the relatively small
sample, the self-report nature of the data needs to be acknowledged. Both
data collection methods employed in the study were based on the stu-
dents’ self-evaluation, either on a scale or in a narrative form, which result-
ed in a subjective account of their competence development. Moreover,
the written evaluations differed in depth and complexity; while some were
elaborate and detailed, others were brief and quite shallow. To address
these concerns, it is suggested that further research should implement
class observation as a more objective way of collecting data, and inter-
views as a source of more insightful perspectives on the participants’ expe-
rience. Additionally, the present findings can serve as a foundation for con-
ducting a longitudinal and comprehensive study exploring the attitudinal,
cognitive and behavioral dimensions of ICC in a broader and more heter-
ogenous sample.

7. Conclusions

The findings of the study clearly indicate that implementing intercultural
training in foreign language faculties in higher education institutions is both
needed and appreciated. The participants reported increasing their knowl-
edge, developing intercultural skills, and assuming positive attitudes toward
otherness and diversity. These benefits are of high relevance for ensuring
successful mutual understanding in the contemporary globalized world. As
one of the students aptly summed up: “I am certain that the course will
prove useful in my academic and professional life.” Obviously, a semester-
long course will not guarantee life-long success, but it seems that it sparked
interest in the students and motivated them to pursue further develop-
ment in the ICC dimensions. The positive results of the study demonstrate
that the first step has already been taken. Another student’s final comment
transpired hope and enthusiasm: “Looking at all that | have learned [in the
course], | believe that | have become more aware and understanding as
a person.” This seems to be a solid foundation for educating fully devel-
oped, highly successful “global graduates” who can make the world a bet-
ter place.
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Analyse des éléments de gamification

dans les applications d’apprentissage des langues :

exploration des préférences et des pratiques
des utilisateurs

Analysis of gamification elements in language learning
applications: exploring user preferences and practices

Elements of gamification are increasingly being integrated into educa-
tional contexts, including language learning applications. While studies
highlight benefits such as enhanced motivation and improved learning
outcomes, few focus on the specific gamification features that make
language learning apps appealing to users. This study analyzes the use
of gamification elements in language learning apps and investigates
user preferences. The study was divided into two phases. Its first part,
a literature review, identified that points, leaderboards, levels, chal-
lenges, rewards, and content personalization are the most commonly
used gamification features. Duolingo emerged as the most gamified
app. The second phase of the study involved a quantitative analysis of
survey data collected from 80 university students. Respondents were
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grouped into daily and occasional users of Duolingo. Data were gath-
ered through a Google Forms survey distributed via student Facebook
groups. The responses were analyzed statistically to examine correla-
tions between preferences for gamification elements and motivations
for language learning. The results showed that external motivations
correlated positively with preferences for rewards and points, particu-
larly among daily users. In contrast, users motivated by self-develop-
ment preferred challenges. The analysis also revealed stronger cor-
relations between gamification preferences and learning motivations
in occasional users.

Keywords: gamification, gamification elements, language learning ap-
plications, external and internal motivation

Stowa kluczowe: grywalizacja, elementy gamifikacyjne, aplikacje do
nauki jezyka, motywacja zewnetrzna i wewnetrzna

1. La gamification dans I’éducation

La gamification dans I'éducation consiste a intégrer des éléments de concep-
tion de jeux dans le processus d’enseignement et d’apprentissage (Swa-
cha, 2015 ; Kowalczyk, 2024). En d’autres termes, il s’agit d’'un « ensemble
de techniques et d’éléments de jeu appliqués dans un contexte éducatif
pour atteindre un objectif donné » (Witoszek, 2019). Ces éléments visent
a soutenir et accroitre la motivation et I'engagement des éleves, ce qui est
crucial pour un apprentissage efficace.

La gamification vise non seulement a susciter l'intérét des étudiants,
mais aussi @ maintenir leur attention et leur activité. Elle est basée sur l'alter-
nance de tension et de relachement pour mobiliser I'action. Lorsque I'on parle
de gamification, il est impossible de ne pas mentionner des motifs tels que le
désir d’appartenance, de reconnaissance, celui de dominer ou de gagner des
récompenses — ces facteurs encouragent les éléves a s’engager volontaire-
ment dans différentes activités (Raczynski, 2022).

En effet, la gamification introduit des éléments de compétition et
de coopération, attirant ainsi I'attention des éleves, augmentant leur inté-
rét pour la matiére et les motivant a progresser. Grace au retour d’infor-
mation instantané, les étudiants peuvent rapidement mettre en pratique les
connaissances apprises, ce qui favorise une meilleure compréhension et mé-
morisation (Sun, Hsieh, 2018 : 114). Les avantages incluent non seulement
une motivation accrue et un apprentissage plus rapide, mais aussi le déve-
loppement de compétences comme la résolution de problémes et la coo-
pération en groupe (Kowalczyk, 2024). Dans le cadre de I'apprentissage des
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langues, la gamification peut soutenir de maniere significative le développe-
ment des compétences d’écriture, de lecture et d’expression orale (Flores,
2015 : 50).

Une gamification efficace combine la motivation intrinséque et extrin-
seque. Pour gu’elle fonctionne a long terme, il est crucial de répondre au
besoin intrinseque des apprenants d’atteindre un objectif. Les récompenses,
points ou niveaux peuvent initialement suffire a engager les éleves, mais une
dépendance excessive a ces éléments peut affaiblir leur motivation intrin-
seque (Lepper, 1988). Il est donc essentiel de bien réfléchir a la maniére dont
la gamification est intégrée dans les programmes d’enseignement (Zicher-
mann, Cunningham, 2011).

Cependant, les théories sur la gamification efficace sont souvent négli-
gées dans la pratique de I'enseignement. La plupart des activités pédago-
giques actuelles se concentrent encore sur des récompenses extrinséques
telles que des points, des badges ou des classements, une tendance que
I'on retrouve également dans les applications d’apprentissage des lan-
gues. Malgré I'accent mis sur les récompenses extrinseques, ces applications
restent tres populaires et efficaces en tant qu’outils d’auto-apprentissage, ce
qui suggere que leurs mécanismes de gamification sont efficaces pour main-
tenir I'engagement des utilisateurs.

Ces mécanismes, bien que majoritairement orientés vers la motiva-
tion extrinseque, intégrent un ensemble d’éléments qui influencent le pro-
cessus d’'apprentissage et favorisent une interaction réguliere avec l'appli-
cation. Les éléments de gamification les plus courants dans les applications
d’apprentissage des langues comprennent (Flores, 2015 ; Huynh et al., 2018
; Govender, Arnedo-Moreno, 2020 ; Kowalczyk, 2024) :

— les points — ils suivent les progrés et permettent de débloquer du
matériel ou des récompenses supplémentaires (Raczynski, 2022 ;
Kowalczyk, 2024) ;

— les récompenses — des badges et des symboles de réussite mo-
tivent les étudiants et augmentent leur engagement dans l'appren-
tissage (Glover et al., 2012) ;

— les classements — ils permettent de comparer les performances,
induisant la compétition, ce qui maintient la motivation (Witoszek,
2019) ;

— les défis — ils demandent une réflexion créative et une applica-
tion pratique des connaissances, et les surmonter permet d’obte-
nir des priviléges supplémentaires (Dickey, 2005) ;

— les niveaux — la segmentation du matériel en niveaux facilite une
progression continue et motive en visualisant les progrés (Dickey,
2005) ;
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— la personnalisation du contenu — adapter le contenu aux besoins
individuels des apprenants renforce leur intérét et I'efficacité du
processus d’enseignement (Werbach, Hunter, 2012).

Les applications qui utilisent le plus fréquemment les mécanismes sus-
mentionnés sont souvent en téte du classement des téléchargements dans
les boutiques Android et Apple. La présente étude s’intéresse tout particu-
lierement a Duolingo, une application qui, selon de nombreux chercheurs,
est 'application d’apprentissage des langues étrangéres la plus gamifiée a ce
jour (Flores, 2015 ; Huynh et al., 2018 ; Govender, Arnedo-Moreno, 2020 ;
Shortt et al., 2021).

2. Objectifs et questions de recherche

Des recherches antérieures ont montré un impact significatif des éléments
de gamification sur la motivation d’apprentissage dans I'enseignement géné-
ral et I'enseignement des langues (Deterding et al, 2011 ; Huang, Soman,
2013 ; Dichev, Dicheva, 2015). Des études, telles que celles de Huang et
Hew (2015) ou de Rachels et Rockinson-Szapkiw (2017), ont montré que
I'introduction d’éléments de gamification peut modifier efficacement le pro-
cessus de l'apprentissage dans les groupes de test par rapport aux groupes
de contréle.

La présente étude, basée sur une approche quantitative, vise a iden-
tifier la relation entre les préférences pour certains éléments de gamifica-
tion et les motivations d’apprentissage des langues. Elle pose quatre ques-
tions de recherche principales :

e Existe-t-il une relation entre la préférence pour certains éléments de
gamification et les motivations spécifiques des étudiants en matiére
d’apprentissage des langues ?

e Quels éléments de gamification sont préférés par les étudiants intrin-
sequement motivés et lesquels par les étudiants extrinséquement
motivés ?

e Quel est I'élément de gamification qui maintient le plus longtemps
I'utilisation de I'application ?

e Quels sont les éléments de gamification les plus appréciés dans les
activités en classe ?

L'étude se concentrera sur les utilisateurs quotidiens et occasionnels
de l'application Duolingo, cherchant a identifier leurs préférences et leurs
motivations pour I'apprentissage.

Enfin, elle contribuera a une meilleure compréhension de l'efficacité
des éléments de gamification dans I'apprentissage des langues et pourrait
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s’avérer utile aux développeurs de programmes ou d’applications éducatives
intéressés par le sujet de la gamification.

3. Méthodologie d’étude

La présente étude a été divisée en deux étapes. La premiére étape a consis-
té a analyser les applications mobiles d’apprentissage des langues les plus
populaires en termes d’éléments de gamification. Cette analyse, sous forme
de revue de la littérature, a inclus des criteres tels que le nombre d’éléments
de gamification abordés et I'identification des applications gamifiées les plus
populaires. Les résultats ont révélé que, comme il a été mentionné précé-
demment, les éléments de gamification les plus couramment utilisés sont les
points, les classements, les niveaux, les défis, les récompenses et la person-
nalisation du contenu (Flores, 2015 ; Huynh et al., 2018 ; Govender, Arnedo-
Moreno, 2020 ; Kowalczyk, 2024). Duolingo s’est avéré étre I'application s’ap-
puyant le plus sur des éléments de gamification (Flores, 2015 ; Huynh et al.,
2018 ; Govender, Arnedo-Moreno, 2020 ; Shortt et al., 2021), la plagant ainsi
au centre de notre étude.

La deuxieme partie de I'étude a été réalisée a I'aide d’'une enquéte
en ligne via Google Forms. Les réponses ont été collectées entre le 12 ao(t
et le ler septembre 2024, diffusées dans des groupes d’étudiants polonais
sur Facebook. Sur 151 participants, 80 réponses ont été retenues selon des
criteres d’inclusion : statut d’étudiant ou de doctorant, utilisation d’applica-
tions d’apprentissage des langues et fréquence d’utilisation. Les répondants
pouvaient indiquer l'application utilisée le plus fréquemment et leur fré-
guence d’utilisation (tous les jours, tous les quelques jours, une fois par se-
maine, jusqu’a plusieurs fois par mois, ou occasionnellement).

Les données ont permis de segmenter |"échantillon en deux groupes
d’utilisateurs de Duolingo : 50 utilisateurs quotidiens et 30 utilisateurs oc-
casionnels. Léchantillon se composait de 64 femmes et 16 hommes, clas-
sés par domaine d’études : philologie (18), sciences (9), sciences humaines
(39), sciences médicales (6), informatique (5) et sciences naturelles (3). lls
étaient a différents niveaux de I'enseignement supérieur : licence (30), mas-
ter (43) et doctorat (7). Lage moyen des participants était de 23 ans, avec
une fourchette de 18 a 33 ans.

Lenquéte a inclus des questions sur la motivation extrinseque et intrin-
seque dans I'apprentissage des langues. Les motivations extrinseques com-
prenaient le travail, I'école, les relations et les voyages, tandis que les moti-
vations intrinséques portaient sur le développement personnel, la culture de
la langue, l'acquisition de nouvelles compétences et la découverte de films
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et livres dans la langue source. Cette classification s’inspire des travaux de
Gardner et Lambert (1972) et Brown (1994). Les participants ont évalué leurs
motivations et préférences pour les éléments de gamification sur une échelle
de Likert a cing points. Concernant leurs préférences pour ces éléments, ils
pouvaient répondre par « oui », « non » ou « indifférent ».

La procédure d’enquéte a été congue pour analyser I'impact des pré-
férences en matiére d’éléments de gamification sur la motivation d’appren-
tissage, en tenant compte des différences entre utilisateurs quotidiens et
occasionnels de Duolingo.

3.1. Hypotheéses de recherche

Les hypotheses suivantes ont été formulées pour répondre aux questions de
recherche :

e Hypothese 1 : Il existe une relation entre la préférence pour les élé-
ments de gamification et les motivations d’apprentissage des lan-
gues. Cette hypothese s’appuie sur des recherches antérieures, qui
montrent que la gamification a un impact positif sur I'engagement et
la motivation des apprenants dans le cadre de l'apprentissage des lan-
gues (laremenko, 2017 ; Liu et al., 2016 ; Perry, 2015) ;

e Hypothese 2 : Les apprenants de langues ayant des objectifs de moti-
vation extrinseque préférent des éléments de gamification différents
de ceux dont les objectifs sont intrinseques. Cette hypothéese repose
sur I'idée que certains éléments, comme les points et les récompenses,
tendent a renforcer la motivation extrinseque (Hanus, Fox, 2015), tan-
dis que d’autres, tels que les défis, attirent ceux qui se concentrent
davantage sur le développement personnel (Sailer et al., 2017) ;

e Hypothese 3 : Il existe des différences dans les motivations d’appren-
tissage des langues entre les utilisateurs quotidiens et occasionnels
d’applications d’apprentissage des langues. Cette hypothése est justi-
fiée par des recherches montrant que les apprenants intrinsequement
motivés présentent un engagement supérieur par rapport a ceux dont
la motivation est principalement extrinseque (Dincer et al., 2019) ;

e Hypothese 4 : Les préférences pour les éléments de gamification dif-
ferent entre les utilisateurs quotidiens et occasionnels. Cette hypo-
these s’appuie sur des recherches indiquant que les utilisateurs quo-
tidiens privilégient des éléments favorisant I'engagement, comme les
niveaux de réussite, tandis que les utilisateurs occasionnels préferent
des éléments de récompense, tels que les points et les badges (Dichey,
Dicheva, Irwin 2020) ;
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e Hypothese 5 : La personnalisation du contenu est I'élément de gami-
fication le plus apprécié dans les classes scolaires/académiques. Cette
hypothése repose sur des études montrant que I'engagement dans
I'apprentissage d’une langue étrangere est renforcé par un contenu
pertinent et adapté aux besoins spécifiques des apprenants (Kukulska-
Hulme, Shield, 2008 ; Sun, Rueda, 2012).

3.2. Schéma d’analyse statistique des données

Les résultats obtenus dans I'étude ont été analysés statistiquement a l'aide
du logiciel IBM SPSS. La distribution normale des variables a été testée a
I'aide du test S-W (Shapiro-Wilk), et la linéarité des variables a été vérifiée.
Le test de normalité et I'analyse de linéarité ont permis d’établir la nécessité
d’appliquer le coefficient de corrélation de Spearman. Le test U de Mann-
Whitney a été utilisé pour déterminer les différences. Un niveau de significa-
tion de p inférieur a 0,05 a été retenu pour tous les résultats.

4, Résultats de I’'étude

Des relations statistiquement significatives ont été constatées entre la pré-
férence pour les éléments de gamification et les motifs d’apprentissage des
langues, selon la fréquence d’utilisation de l‘application. Pour les utilisa-
teurs quotidiens de Duolingo, une corrélation positive modérée a été ob-
servée entre la préférence pour les points et I'apprentissage d’une langue
pour un voyage (p = 0,013). De plus, il existe une corrélation positive mo-
dérée entre la préférence pour les récompenses et I'apprentissage d’une
langue pour découvrir sa culture (p = 0,025), ainsi qu’entre la préférence
pour les défis et I'apprentissage d’une langue pour regarder des films ou lire
des livres (p = 0,020).

Tableau 1 : Relation entre les éléments de gamification et les motivations d’ap-
prentissage des langues chez les utilisateurs quotidiens de I'application

Points f:‘aes:;- Niveaux ':Z?sr:; Défis
Voyages
Coefficient de corrélation | 0,348* 0,038 0,171 0,251 0,220
Test bilatéral 0,013 0,791 0,235 0,078 0,125
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Points (:Ies::s- Niveaux I;chc;r:s- Défis
N 50 50 50 50 50
Travail
Coefficient de corrélation | 0.251 0,189 -0,244 0.128 0,076
Test bilatéral 0,079 0,188 0,088 0.376 0,602
N 50 50 50 50 50
Passer la matiere
Coefficient de corrélation | 0,163 0,035 -0,070 0.201 -0,149
Test bilatéral 0,257 0,807 0,627 0.162 0,301
N 50 50 50 50 50
Relations
Coefficient de corrélation | 0,211 0,222 0,105 0,195 -0,055
Test bilatéral 0,141 0,121 0,470 0,174 0,704
N 50 50 50 50 50
Développement person-
nel
Coefficient de corrélation | 0,230 0,154 0,105 0,085 -0,030
Test bilatéral 0,108 0,286 0,469 0,558 0,837
N 50 50 50 50 50
Culture de la langue
Coefficient de corrélation | 0,232 0,180 -0,111 0,316* 0,008
Test bilatéral 0,106 0,211 0,443 0,025 0,957
N 50 50 50 50 50
Compétences
Coefficient de corrélation | 0,046 0,118 0,057 0,010 0.060
Test bilatéral 0,751 0,416 0,696 0,943 0.678
N 50 50 50 50 50
Films/livres
Coefficient de corrélation | 0,024 -0,023 -0,057 0,230 0,328*
Test bilatéral 0,870 0,873 0,693 0,109 0,020
N 50 50 50 50 50

Source : élaboration propre.
Pour les utilisateurs occasionnels de Duolingo, une corrélation posi-

tive modérée a été observée entre la préférence pour les défis et I'ap-
prentissage d’une langue a des fins professionnelles (p = 0,018) ainsi que
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pour acquérir une nouvelle compétence (p = 0,027). De plus, une forte cor-
rélation positive existe entre les défis et I'apprentissage pour regarder des
films ou lire des livres (p = 0,004).

Tableau 2 : Relation entre les éléments de gamification et les motivations d’ap-
prentissage des langues chez les utilisateurs occasionnels d’applications

Points f\Laes:tes- Niveaux I:;cnc;:: Défis
Voyages
Coefficient de corrélation 0,187 0,015 -0,007 -0,091 0,056
Test bilatéral 0,323 0,936 0,970 0,632 0,769
N 30 30 30 30 30
Travail
Coefficient de corrélation 0,061 0,212 -0.120 0.155 0,430*
Test bilatéral 0,749 0,260 0.527 0.414 0,018
N 30 30 30 30 30
Passer la matiere
Coefficient de corrélation 0,242 0,055 0.305 0,318 0.057
Test bilatéral 0,198 0,775 0.102 0,087 0.766
N 30 30 30 30 30
Relations
Coefficient de corrélation 0,126 0,004 0.019 0.131 0.303
Test bilatéral 0,508 0,983 0.920 0.490 0.104
N 30 30 30 30 30
Développement person-
nel
Coefficient de corrélation 0,053 0,089 -0.199 0.011 0.180
Test bilatéral 0,781 0,641 0.292 0.952 0.341
N 30 30 30 30 30
Culture de la langue
Coefficient de corrélation -0,108 -0,306 0.020 0.052 0.255
Test bilatéral 0,570 0,100 0.915 0.784 0.173
N 30 30 30 30 30
Compétences
Coefficient de corrélation -0,089 0.084 -0.287 0.157 0,402*
Test bilatéral 0,641 0.658 0.125 0.409 0.027
N 30 30 30 30 30
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Points Classe- Niveaux Récom- Défis
ments penses
Films/livres
Coefficient de corrélation -0,040 0.018 -0.250 0.169 0,515**
Test bilatéral 0,845 0.924 0.182 0.372 0,004
N 30 30 30 30 30

Source : élaboration propre.

Une légere différence a été notée entre les utilisateurs quotidiens et
occasionnels en matiére de préférence pour les classements, les premiers
affichant une préférence plus marquée (p = 0,015).

Tableau 3 : Signification des différences entre les utilisateurs quotidiens et les utili-
sateurs occasionnels en termes d’éléments de gamification préférés

Utilisateurs Utilisateurs
Variable quotidiens occasionnels r p
n=50 n=30
Points: M(SD) 2,660(0,593) 2,533(0,681) 0.095 0.396
Classements: M(SD) 2,280(0,810) 1,800(0,847) 0.271* | 0.015
Niveaux: M(SD) 2,860(0,495) 2,900(0,403) 0.027 0.811
Récompenses: M(SD) 2,720(0,454) 2,433(0,728) 0.192 0.086
Défis: M(SD) 2,780(0,545) 2,670(0,606) 0.121 0.278

Source : élaboration propre.

Tableau 4 : Importance des différences entre les utilisateurs quotidiens et les utili-
sateurs occasionnels en termes de motifs d’apprentissage des langues

Utilisateurs Utilisateurs
Variable quotidiens occasionnels r p
n=50 n =30
Voyages: M(SD) 4,140(0,970) 3,900(1,213) 0.079 | 0.478
Travail: M(SD) 3,820(1,272) 3,933(1,172) 0.035 0.754
Passer la matiére: M(SD) 1,840(1,299) 2,800(1,670) 0.296* 0.008
Relations: M(SD) 3,820(1,190) 3,500(1,333) 0.118 | 0.289
I'?j’(‘;’f)')"ppeme“t personnel | ) ¢56(0,438) 4,500(0,777) 0.243* | 0.030
Culture de la langue M(SD) 4,100(1,129) 3,733(1,172) 0.170 | 0.127
Compétences: M(SD) 4,460(0,676) 4,233(0,898) 0.122 0.275
Films/livres: M(SD) 4,080(0,944) 4,067(0,1,230) 0.055 0.626

Source : élaboration propre.
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Une légére différence a été observée entre les utilisateurs quotidiens
et occasionnels d’applications d’apprentissage des langues concernant les
motivations liées a I"école et au développement personnel. Les utilisateurs
guotidiens sont plus motivés par le développement personnel (p = 0,030) et
moins par les motifs scolaires (p = 0,008). Le développement personnel a ob-
tenu la moyenne de réponses la plus élevée dans les deux groupes.

80

Nombre de personnes
N o)
) o

N
o

Personnalisation Niveaux Récompenses Classements Défis
du contenu

Graphique 1. Préférence pour les éléments de gamification dans le cadre de I'en-
seignement en classe

Source : élaboration propre.

Lélément de gamification le plus apprécié est la personnalisation du
contenu (63 répondants), tandis que le moins apprécié est le classement
(17 répondants).

5. Limitations de I'étude

Les principales limitations de I'étude incluent la taille réduite du groupe, qui
augmente le risque de résultats non significatifs malgré des effets réels. Le
déséquilibre dans le genre des répondants a empéché les comparaisons
sur les préférences de gamification et les motifs d’apprentissage selon cette
variable. L'étude s’est concentrée sur des variables limitées, négligeant des
facteurs comme le niveau de langue ou les expériences antérieures. De plus,
le manque de contréle sur les variables externes, comme le contexte dans
lequel les participants ont rempli I'enquéte, pourrait avoir influencé leurs ré-
ponses (réalisation de I'enquéte en période estivale, fatigue, environnement,
acces a la technologie).
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6. Conclusions et implications

L'étude a confirmé toutes les hypothéses de recherche, montrant une rela-
tion significative entre les préférences pour les éléments de gamification et les
motivations d’apprentissage des langues. Des corrélations indiquent qu’une
sélection appropriée d’éléments de gamification peut efficacement servir dif-
férents groupes d’apprenants. Par exemple, une corrélation positive entre
la préférence pour les points et la motivation liée au voyage chez les utili-
sateurs quotidiens suggére que ceux motivés par des facteurs extrinseques
bénéficient d’éléments récompensant les progres immédiats. En revanche,
les utilisateurs motivés intrinséquement préferent les défis, corroborant les
conclusions d’autres études (Hanus, Fox, 2015 ; Dichev, Dicheva, 2017).

Les modeles de corrélations varient selon le groupe étudié. Les corré-
lations entre la préférence pour les éléments de gamification et les motifs
d’apprentissage sont plus fortes chez les utilisateurs occasionnels que chez
les utilisateurs quotidiens. Cela peut indiquer que les éléments de gamifi-
cation sont davantage liés aux motivations d’apprentissage lorsque celles-
ci sont simples, avec un objectif clair, plutét que des motivations multiples
(Dornyei, Ushioda, 2013).

L'étude a révélé des différences de motivations entre utilisateurs quoti-
diens et occasionnels. Les utilisateurs quotidiens mettent davantage l'accent
sur le développement personnel comme objectif d’apprentissage, tandis que
les utilisateurs occasionnels privilégient moins cet aspect et se concentrent
davantage sur l'apprentissage dans le but de réussir une matiere. Les autres
motifs n‘ont pas montré de différences significatives selon la fréquence d’uti-
lisation. Cela soutient I'idée que les individus intrinsequement motivés sont
plus systématiques et persistants (Noels et al., 2019 ; Oga-Baldwin, Nakata,
2017 ; Deci, Ryan, 1985).

Les résultats confirment que I'élément de gamification le plus apprécié
dans les classes scolaires/académiques est I'adaptation du contenu aux inté-
réts des apprenants. Les individus sont plus enclins a s’investir dans I'appren-
tissage lorsque le contenu est pertinent pour eux (Kukulska-Hulme, Shield,
2008 ; Sun, Rueda, 2012). Les réponses des participants montrent clairement
leurs attentes vis-a-vis des activités en classe. Bien qu’il soit difficile de satis-
faire ces attentes dans un cadre scolaire rigide, cette demande se concrétise
progressivement dans le secteur éducatif, notamment avec des cours spécia-
lisés dans des domaines comme l'informatique ou I'économie.

En conclusion, méme si les utilisateurs quotidiens de Duolingo dif-
ferent peu des utilisateurs occasionnels en termes de motivations d’appren-
tissage et d’éléments de gamification, les relations entre ces préférences va-
rient. Les corrélations observées sont modérées a fortes, soulignant la nature
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différenciée de I'apprentissage via I'application selon la fréquence d’utilisa-
tion. Les éducateurs et concepteurs d’applications doivent adapter leurs stra-
tégies de motivation au type d’utilisateur. Ceux qui apprennent une langue
pour un objectif simple, comme réussir a I'école, peuvent étre plus réceptifs
aux récompenses. Lintroduction de fonctionnalités incitant aux réalisations
a court terme peut renforcer leur engagement. A I'inverse, les utilisateurs
motivés par des objectifs complexes, tels que le développement personnel,
pourraient mieux profiter de défis a long terme qui nécessitent de la régu-
larité. Ainsi, la compréhension des préférences et des motivations des ap-
prenants permet de concevoir des expériences de gamification plus ciblées
et engageantes.

Ces résultats soulignent I'importance d’une approche centrée sur l'ap-
prenant, ouvrant la voie a de futures recherches sur I'optimisation de la ga-
mification dans différents contextes éducatifs.
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Jezyk obcy w roznych modelach ksztatcenia

uczniow g/Gtuchych na przyktadzie wybranych

szkot specjalnych we Francji i w Polsce

Foreign language in various models of education of d/Deaf students
on the example of selected special schools in France and Poland

Deaf learners are a very heterogeneous group of language users.
In many cases, they are plurilinguals with experiences related to the
use of sign language, to hearing and speech rehabilitation, as well as
verbal and sign communication in the immediate environment and
at school. The model of language education applied in special insti-
tutions also has a significant impact on the cognitive development
and communicative abilities of d/Deaf children. In this article, based
on the results of a pilot study conducted among teachers of English as
a foreign language, we analyse the impact of foreign language learning
on the cognitive development and plurilingual competence of pupils
in three special schools in France and Poland, representing different
models of language instruction (including systemic bilingual educa-
tion). In the analysed cases, learning a foreign language contributes
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to the development of pupils’ plurilingual competences, although this
happens in different ways and to different extents.

Keywords: language acquisition and language learning, bilingualism
in education of d/Deaf students, plurilingual competence, models of
special education

Stowa kluczowe: przyswajanie i uczenie sie jezyka (jezykow), dwuje-
zyczno$é w edukacji uczniow g/Gtuchych, kompetencja réznojezyczna,
modele edukacji specjalnej

1. Wstep

Zadania badawcze glottodydaktyki dotyczgce przyswajania i uczenia sie jezy-
ka (jezykow) przez uczniéw z uszkodzeniami stuchu koncentrujg sie przede
wszystkim na rozpoznaniu i ocenie kompetencji jezykowych na poszczegél-
nych etapach edukacji oraz na planowaniu i organizowaniu na tej podstawie
dziatan dydaktycznych w zakresie nauczania jezyka obcego. Kontekst eduka-
cyjny, w tym przyjety model ksztatcenia jezykowego (obejmujacy takze na-
uczanie jezyka obcego) w placdwkach ksztatcgcych ucznidw niestyszgcych,
ma istotny wptyw na ich rozwdj poznawczy oraz zdolno$¢ komunikacji. Tym
samym stanowi on wazny czynnik w uchwyceniu zmiennych wspierajgcych
edukacje jezykowa gtuchych dzieci.

W niniejszym artykule, na podstawie wynikéw badania pilotazowe-
go przeprowadzonego wsréd nauczycieli jezyka angielskiego jako obcego
w trzech placdwkach specjalnych reprezentujgcych rézne modele ksztatce-
nia jezykowego, analizujemy kwestie zwigzane z rolg jezyka obcego w tym
procesie. Szczegdlng uwage poswiecamy jego wptywowi na rozwéj poznaw-
czy i kompetencje réznojezyczng ucznidow g/Gtuchych?, ksztatcgcych sie
w tych jednostkach.

Aby lepiej okresli¢ przedmiot badan, najpierw przedstawimy specyfi-
ke réznorodnych profili jezykowych uczniéw niestyszacych oraz dokonamy
charakterystyki modeli ksztatcenia specjalnego, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem roli jezyka obcego w rozwijaniu kompetencji réznojezycznej w wybra-
nych szkotach.

! Termin ,gtuchy” w odniesieniu do osoby z uszkodzeniami stuchu ma charakter medyczny;
okreslenie ,,Gtuchy” jest natomiast no$nikiem jej/jego tozsamosci kulturowej. W artykule nie
podejmujemy dyskusji na temat terminologii ani kwestii tozsamosci jezykowej oséb niestyszg-
cych. Dla przejrzystosci wywodu stosujemy zapis ,,g/Gtuchy” zamiennie z innymi: ,niestysza-
cy”, ,,0soby z uszkodzeniami stuchu” oraz ,gtusi”.
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2. Réinojezycznosé g/Gtuchych a przyswajanie i uczenie sie jezykow

Pod wzgledem medycznym uszkodzenia narzadu stuchu obejmujg szerokie
spektrum zaburzer stuchu, ktére Swiatowa Organizacja Zdrowia klasyfikuje
wedtug stopnia ubytku: lekki (2040 dB), umiarkowany (40-70 dB), znaczny
(70-90 dB) i gteboki (powyzej 90 dB), mierzonego w kluczowych zakresach
czestotliwosci mowy (500 Hz, 1000 Hz, 2000 Hz i 4000 Hz). Zwtaszcza prelin-
gwalne (powstate przed okresem przyswajania jezyka, czyli do okoto trzecie-
go roku zycia; Skarzynski i in. 1997) gtebokie uszkodzenia stuchu powoduja,
ze akwizycja jezyka akustycznego jest znacznie utrudniona, a w niektérych
wypadkach niemozliwa. Zwazywszy na fakt, ze wedtug szacunkéw oko-
to 90-95% dzieci niestyszacych rodzi sie w rodzinach styszacych (Krakowiak
2011; Mitchell, Karchmer 2004), kontakt z jezykiem wizualno-przestrzennym
— Polskim Jezykiem Migowym (PJM) — dostepnym dla dziecka niestyszgcego,
jest bardzo rzadko zapewniany od wczesnego dziecinstwa (o ile w ogdle ma
miejsce). Wiekszos¢ niestyszgcych dzieci styszgcych rodzicow jest bowiem re-
habilitowana w kierunku rozwoju jezyka fonicznego. Nowoczesne technolo-
gie, w tym doskonatej jakosci aparaty stuchowe i urzgdzenia wspomagajgce
styszenie (np. technologie bezprzewodowe, takie jak petla induktofoniczna
czy system FM, przesytajgce dzwieki bezposrednio do protez stuchowych od-
biorcy) oraz implanty slimakowe, bardzo wydatnie wspomagajg wyksztatce-
nie jezykowych kompetencji komunikacyjnych. Rehabilitacja jezyka i mowy
jest przy tym na tyle efektywna, Ze dziecko integruje sie ze srodowiskiem sty-
szacych i skutecznie potrafi komunikowac sie w jezyku fonicznym, cho¢ od-
bidr i ocena tej $ciezki postepowania terapeutycznego bywajg rézne?. W $ro-
dowisku styszacych dzieci spotykajg sie wiec z PJIM najczesciej dopiero po
okresie wrazliwym dla przyswajania jezyka (chociaz zdarza sie, Ze majg z nim
kontakt od wczesnego dziecifistwa, np. ucza sie go wraz ze styszgcymi rodzi-
cami®, korzystajg z pomocy wolontariuszy, uczeszczajg do placéwki, w ktorej
jest uzywany, majg kontakt z niestyszgcymi rowiesnikami). Kontakt z jezykiem
migowym ma najczesciej miejsce w osrodkach specjalnych, np. w czasie lek-
cji (niekoniecznie w trakcie wszystkich, gdyz w niektérych placowkach wcigz
priorytetem jest rozwdj kompetencji w jezyku fonicznym) oraz poprzez inte-
rakcje z migajgcymi rowiesnikami czy personelem osrodka (Krakowiak, 2011).

2 Rehabilitacja stuchu i mowy jest procesem bardzo ztozonym i nie zawsze przynosi oczekiwa-
ne rezultaty. O swoich doswiadczeniach zwigzanych z tozsamoscia jezykowg i obranymi sciez-
kami edukacji i rehabilitacji opowiadajg osoby gtuche w publikacji Anny Goc (2022).

3 Nalezy jednak pamietac, ze w akwizycji jezyka istotnym aspektem sg spontaniczne interak-
cje z otoczeniem z zachowaniem autentycznosci i afektywnosci komunikacji. W sytuacji, gdy
rodzice dopiero uczg sie nowego jezyka o odmiennej modalnosci, spontanicznos¢ i autentyzm
komunikacji mogg by¢ zaburzone.
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W innej sytuacji znajdujg sie dzieci otoczone jezykiem migowym od
urodzenia. S3 to najczesciej dzieci niestyszacych rodzicow, identyfikujgce sie
z kulturg Gtuchych, dla ktérych podstawowym (czasami jedynym) narzedziem
komunikacji jest jezyk migowy, a jego akwizycja przebiega w taki sam sposdb
jak akwizycja jezyka akustycznego dzieci styszacych®. Rzadziej stosowanym
w Polsce sposobem wychowania i edukacji dzieci niestyszacych jest systema-
tyczne (i systemowe) rozwijanie dwujezycznosci migowo-pisanej (ewentual-
nie pisanej i fonicznej).

Wielos¢ podejs¢ do edukacji oraz osobiste doswiadczenia zwigzane
z funkcjonowaniem spotecznym i komunikacjg sprawiaja, ze jezycznos¢ oséb
g/Gtuchych jest niezwykle heterogeniczna. Uzycie jezyka (jezykow) w réznym
Srodowisku i dla réznych potrzeb (komunikacja z gtuchymi i ze styszgcymi,
relacje rodzinne, uzywanie jezyka obcego, postugiwanie sie mowag, gestem,
pismem itd.) sktadajg sie na ich bardzo zréznicowang osobistg kompeten-
cje réznojezyczna.

Gtéwna cecha tej kompetencji stanowi zmiennos¢. Jest ona bowiem
zalezna od biografii jezykowej danej osoby, a to oznacza, ze poszczegél-
ne sprawnosci w roznych jezykach mogg by¢ opanowane w innym stopniu
(ESOKJ, 2003: 116). Jednak, nawet czgstkowa kompetencja ma swoje znacze-
nie jako kompetencja funkcjonalna, tj. pozwalajaca na realizacje konkretnego
zadania komunikacyjnego. Wszystko to sprawia, ze kompetencja réznojezycz-
na (jak i roznokulturowa) ma charakter indywidualny i wyjatkowy dla kaz-
dej jednostki (Szymankiewicz, Kucharczyk, 2015). W ksztatceniu jezykowym
istotng wartoscig jest rozwijanie umiejetnosci korzystania ze wszystkich zaso-
béw swojego ztozonego, réznojezycznego repertuaru. Jest to cenne zaréwno
wtedy, gdy przyswajany jest nowy jezyk (obcy), jak podczas jego uzycia w re-
lacjach z innymi ludzmi.

Tom uzupetniajgcy do ESOKIJ, opublikowany w roku 2021, dotgcza do
pakietu jezykéw nowozytnych rowniez jezyki migowe, uznajac tym samym ich
autonomie; w tym dokumencie zyskujg status jezykdw nauczanych, o dynami-
ce rozwijania komponentow kompetencji komunikacyjnej podobnej jezykom
akustycznym z akcentem na rozumienie, produkcje, interakcje i mediacje. Przy
opracowywaniu wskaznikdw biegtosci jezykowej w zakresie kompetencji réz-
nojezycznych i miedzykulturowych w przywotanym dokumencie podkreslono,

4 Krakowiak (2012) wskazuje, ze dla celéw rehabilitacji stuchu i mowy wazne jest rozrdznienie
miedzy osobami, ktére nie s3 w stanie rozumie¢ mowy za pomoca stuchu nawet przy wsparciu
technologicznym, a tymi, ktore potrafig efektywnie wykorzystywaé swoje resztki stuchowe.
Autorka wprowadza okreslenie ,styszacy funkcjonalnie” dla osdb, ktére z pomocg technologii
wspomagajacej mogg efektywnie rozwija¢ kompetencje w zakresie mowy dzwiekowej; ma to
duze znaczenie w kontekscie strategii rehabilitacji, w tym doboru odpowiednich metod terapii
stuchowej i mowy.
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ze wiedza i doswiadczenie jezykowe w catosci przyczyniajg sie do budo-
wania kompetencji komunikacyjnych, a celem edukacji jezykowej nie jest
zrbwnowazone opanowanie przez uczgcego sie roznych jezykdw, ale raczej
rozbudzanie w nim checi i rozwijanie umiejetnosci ich skutecznego wyko-
rzystywania w zaleznosci od sytuacji spotecznych i komunikacyjnych, w tym
takze do nawigzywania relacji miedzyludzkich. Zadaniem edukacji jezykowej
jest w konsekwencji zaoferowanie wszystkim uczagcym sie odpowiedniego
wsparcia w rozwijaniu zréznicowanych umiejetnosci postugiwania sie (rézny-
mi) jezykami, ktére najlepiej stuzg ich indywidualnym potrzebom (Martyniuk,
2021). Co istotne zwtaszcza w komunikacji oséb niestyszgcych i w komunika-
cji 0séb styszacych z niestyszgcymi, bariery miedzy jezykami mozna pokony-
wac takze przy uzyciu rdéznych jezykéw (migowego i akustycznego) w tej sa-
mej sytuacji. Jednym z waznych celéw edukacji jezykowej jest zatem tgczenie
jezykow (ojczystego, obcego, migowego) w indywidualnej $ciezce nauczania/
uczenia sie poprzez refleksje nad ich uzyciem w konkretnych sytuacjach ko-
munikacyjnych oraz umiejetnos¢ przetgczania kodéw (lub nawet ich uzupet-
niania®) w zaleznosci od potrzeb interlokutoréw (Karpinska-Szaj, 2024).

3. Modele ksztatcenia specjalnego dzieci niestyszacych

,To, ze gtusi podlegajg obowigzkowi szkolnemu (i chodzg do szkoty), nie ozna-
cza, ze majg dostep do edukacji” (Januszewicz, Jura, Kowal, 2014: 15). Do-
step ten uzalezniony jest bowiem nie tylko od zagwarantowania mozliwo-
$ci ksztatcenia w réznych typach szkdt, lecz od dostepu do samego procesu
uczenia sie/nauczania, a wiec od dostepu do jezyka.

W ciggle jeszcze mocno zakorzenionej tradycji ksztatcenia specjalnego
uczniow gtuchych znajdujg sie tzw. metody oralistyczne, skoncentrowane na
rozwijaniu mowy i czytaniu z ruchu warg. Sg one stosowane w edukacji nie-
styszacych od XIX wieku, a opierajg sie na zatozeniu, ze osoby niestyszgce po-
winny dazy¢ do maksymalnego przyswojenia mowy i jezyka styszgcych: ma to
utatwia¢ im integracje spoteczng. Metody oralistyczne nie zawsze uwzgled-
niajg jednak indywidualne potrzeby dziecka, np. preferencje komunikacji wi-
zualnej. Presja na rozwdj mowy moze takze prowadzi¢ do stresu u dzieci,
ktére majg trudnosci z opanowaniem jezyka fonicznego (Kotowicz, 2018). Na-
lezy tez zaznaczy¢, ze dzieci przyjmowane do szkét specjalnych dla niesty-
szgcych mogg miec¢ dodatkowo inne niesprawnosci czy deficyty. W szkotach
specjalnych w Polsce, klasy, cho¢ nieliczne, czesto skupiajg dzieci z réznymi

® Przyktadem uzupetniania sie kodéw jest wzmacnianie komunikacji méwionej elementami je-
zyka migowego.
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niepetnosprawnosciami, nie zawsze gtuchota jest wiec deficytem dominujg-
cym (sg to na przyktad dzieci stabostyszgce, czesto z dodatkowymi deficy-
tami). Tradycyjnie takze w osrodkach szkolno-wychowawczych uzywany jest
System Jezykowo-Migowy (SJIM). Zostat on stworzony na podstawie polskiej
gramatyki i ma na celu odwzorowanie polskiego jezyka méwionego przy po-
mocy znakéw migowych. Dla niestyszacych dzieci SIM moze by¢ trudniejszy
do stosowania w dynamicznych sytuacjach komunikacyjnych, poniewaz wy-
maga odwzorowywania petnych zdan zgodnych z gramatyka jezyka polskie-
go. Niektdérzy nauczyciele, ktdrzy szkolili sie w czasach, gdy SJIM byt standar-
dem, mogg wcigz stosowac ten system w pracy z uczniami. Od lat 90. XX
wieku, a szczegdlnie po uznaniu PJIM za naturalny jezyk mniejszosci jezykowej
w Polsce®, nacisk w edukacji uczniéw gtuchych przesuwa sie jednak na PJIM.
Nauczanie dwujezyczne postulowane jest obecnie jako najwitasciwsze
podejscie w ksztatceniu jezykowym niestyszgcych (Grosjean, 2001, Grosjean,
2022; Gobet, 2023: Januszewicz, Jura, Kowal, 2014) przede wszystkim dlate-
go, ze pozwala ono uchwyci¢ specyfike wspdétoddziatywania jezykéw w roz-
wijaniu ich funkcji reprezentatywnej (budowania pojec) oraz funkcji komuni-
kacyjnej w najblizszym otoczeniu g/Gtuchych. Warto zaznaczy¢, ze w modelu
tym, oprocz funkcjonowania w spotecznosci Gtuchych, chodzi takze o wy-
ksztatcenie umiejetnosci porozumiewania sie ze spotecznoscig styszacg oraz
korzystania z zasobdéw jezykowych kultury narodowej. Ponadto dwujezyczny
model edukacji dzieci gtuchych sprzyja niwelowaniu réznic jezykowych, ja-
kie wystepujg w populacji dzieci z uszkodzeniami stuchu uczeszczajgcych do
réznych szkot (Czajkowska-Kisil, 2006; Tomaszewski, 2014; Dunaj, 2016). Ini-
cjatywy, takie jak ttumaczenie podrecznikdw na PJM i wprowadzanie mate-
riatéw edukacyjnych dostosowanych do potrzeb uczniéw gtuchych, maja pro-
mowac PJM i zachecac do korzystania w tych materiatéw nie tylko w szkotach
specjalnych, ale takze w integracyjnych i ogdlnodostepnych, w ktérych sg
uczniowie z uszkodzeniami stuchu. Zaktada sie, ze dzieci powinny uczy¢ sie
w asys$cie dwodch nauczycieli: jednego postugujacego sie jezykiem fonicznym
oraz drugiego — jezykiem migowym (Tang, 2016; Gobet, 2023). Nauczyciel
komunikujgcy sie w jezyku migowym jest czesto osobg gtucha. Jak zauwa-
za Kotowicz (2018), G/gtusi nauczyciele potrafig w taki sposdb sterowaé
uwagg wzrokowg ucznia niestyszacego, ze patrzy on na osobe moéwigcy/
wysytajgcg komunikaty w jezyku migowym lub na wskazany przed nauczy-
ciela obiekt. Ucznia nie rozpraszajg nieistotne bodzce, naturalnie ignorowa-
ne przez osoby styszgce z racji ich umiejetnosci skupienia uwagi na prze-
kazie ustnym. Tymczasem styszacy nauczyciele, poprzez nieodpowiednie

6 Ustawa o jezyku migowym i innych $rodkach komunikowania sie zostata ogtoszona
w 2011 roku (Dz. U. 2011 nr 209 poz. 1243).
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wykorzystanie wzroku, jak réwniez poprzez mowe swojego ciata (np. nad-
mierng gestykulacje) mogg by¢ zle rozumiani. W niektérych krajach (np. we
Francji) regulacje prawne nakazujg zatrudnienie nauczyciela gtuchego, ktéry
uczy jezyka migowego, ale takze innych przedmiotéw, miedzy innymi wta-
$nie z tego powodu. Niektdre osrodki specjalne w Polsce aktywnie rozwijajg
edukacje dwujezyczng, jednak nadal brak jest ogdlnokrajowego standardu jej
stosowania. Pomimo wiec rosngcego zainteresowania tym podejsciem, ba-
riery takie jak niedostatek nauczycieli biegle postugujgcych sie PIM, brak jed-
nolitych standardéw programowych czy ograniczenia w finansowaniu, utrud-
niajg jego szerokie wdrozenie (Dunaj, 2016).

W kontekscie badawczym istotne jest zaobserwowanie transferu mie-
dzyjezykowego dokonywanego przez ucznidow ksztatconych dwujezycznie —
mowa tu o bilingwizmie migowo-fonicznym lub/i migowo-pisanym. Pierwszy
rodzaj bilingwizmu (migowo-foniczny) odnosi sie przede wszystkim do dwu-
jezycznosci styszacych dzieci gtuchych rodzicéw (CODA z ang. Child of Deaf
Adults) (Kotowicz, Wodniecka, Tandos, 2022). W przypadku dzieci gtuchych
chodzi czesciej o dwujezyczno$¢ migowo-pisang, oceniang jako najbardziej
korzystng dla ich rozwoju poznawczego i jezykowego. W badaniach nad dwu-
jezycznoscig niestyszgcych obserwowana jest swoista synergia jezykdw: mi-
gowego i pisanej polszczyzny. Znajomos¢ jezyka bez wzgledu na jego modal-
no$¢ (audytywno-werbalng lub wizualno-przestrzenng) jest bardzo wazna
W nauce czytania dzieci gtuchych. Wedtug badan opisanych przez Kotowicz,
dwujezyczni g/Gtusi nie wytgczajg jezyka migowego podczas czytania; prze-
ciwnie, w czasie odbioru tekstu pisanego oba jezyki sg aktywne (Kotowicz,
2018). Obserwacja ta jest istotna w ksztatceniu jezykowym dzieci gtuchych,
gdyz okazuje sie, ze nie tylko znajomos¢ jezyka fonicznego moze by¢ podsta-
w3 rozwijania sprawnosci czytania. Jest nig takze znajomos¢ jezyka migowe-
go (Kotowicz, 2018).

4. Kompetencja réznojezyczna a nauczanie jezyka obcego
w opiniach nauczycieli osrodkéw specjalnych w Polsce
i we Francji: badanie pilotazowe

4.1. Kontekst i charakter badania

O znaczacym zréznicowaniu przebiegu i rezultatdw nauczania jezykéw ob-
cych osdéb z gtebokimi uszkodzeniami stuchu swiadczg badania poréwnaw-
cze analizujgce rozwdj poszczegdlnych sktadowych kompetencji komunika-
cyjnej w jezyku narodowym i w jezyku obcym. Studia te pokazuja, ze przy
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zawsze indywidualnym, dopasowanym do potencjatu jezykowego i poznaw-
czego uczacych sie wsparciu, mozliwe jest uzyskanie zadowalajgcych rezul-
tatéw w zakresie wszystkich sprawnosci jezykowych, w tym réwniez spraw-
nosci mowienia (np. Domagata-Zysk, 2013; Domagata-Zysk, Kontra, 2016;
Domagata-Zysk i in. 2021). Badania skupione na rozwijaniu kompetencji
réznojezycznej osdb niestyszacych analizujg natomiast stopiern wykorzysta-
nia nauki nowego jezyka dla pogtebiania ogdlnych kompetenc;ji jezykowych
i poznawczych ucznia. Chodzi o wypracowanie umiejetnosci transferowania
wiedzy i sprawnosci na nowe sytuacje komunikacyjne i sytuacje uczenia sie
w catym repertuarze jezykowym posiadanym/przyswajanym przez osobe
uczacy sie. Wykorzystanie indywidualnych zasobdw kompetencji jezykowych
i poznawczych do nauki nowego jezyka, a takze okreslenie wptywu jezyka
obcego na funkcjonowanie w narodowym oraz, w przypadku uczniow ksztat-
conych dwujezycznie — w migowym, staje sie mozliwe dzieki sSwiadomemu
monitorowaniu sposobdéw rozumienia i wypowiadania sie w czasie naucza-
nia/uczenia sie nowego jezyka w szkole (Béguin, 2008; Pinto, El Euch, 2015;
Karpinska-Szaj, Lewandowska, 2021; Karpinska-Szaj, 2022). Przedstawione
ponizej badanie opinii nauczycieli jezyka angielskiego jako obcego wpisuje
sie w ten zakres i stanowi pilotaz szerszych studidw zaktadajacych ustalenie
warunkow, ktére umozliwiajg optymalne wykorzystanie strategii réznojezycz-
nych w komunikacji obcojezycznej oséb z uszkodzeniami stuchu. Ich celem
bedzie wypracowanie podejscia dydaktycznego rozwijajgcego kompetencje
réznojezyczng podczas nauki jezykdw obcych. Analiza stanowiska nauczycieli
jest tym samym czescig wiekszego projektu obejmujgcego przebadanie funk-
cjonowania jezykowego dzieci w placéwkach specjalnych w zakresie rozwija-
nia kompetencji rédznojezycznej poprzez nauke jezyka obcego (angielskiego).

Pilotazem zostaty objete instytucje reprezentujace trzy rdéznigce sie
koncepcje ksztatcenia jezykowego uczniow g/Gtuchych: dwa osrodki szkolno-
-wychowawcze dla dzieci niestyszgcych w Polsce — w Poznaniu i Warszawie —
oraz dwujezyczna szkota w Poitiers we Francji. Obydwie polskie jednostki sg
szkotami specjalnymi z internatem, oferujgcymi ksztatcenie od najmtodszej
grupy wiekowej do poziomu szkoty $redniej. Instytut Gtuchoniemych w War-
szawie aktywnie wdraza PJM jako rownoprawny jezyk nauczania obok pol-
skiego i jest uwazany za placdwke, w ktdrej z powodzeniem wprowadza sie
nauczanie dwujezyczne. Osrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Niesty-
szagcych w Poznaniu, tak jak wiekszos¢ osrodkéw w Polsce, oferuje wsparcie
edukacyjne dzieciom niestyszgcym, stabostyszagcym oraz z afazjg. Cho¢ szkota
nie deklaruje wyraznie prowadzenia edukacji w modelu dwujezycznym z wy-
korzystaniem PJM, w jej koncepcji rozwoju ucznia podkresla sie potrzebe wy-
boru takiego narzedzia komunikacji, ktéry najlepiej wspiera go w zdobywaniu
wiedzy i ksztattowaniu potrzebnych mu umiejetnosci (oznacza to elastyczne
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podejscie w zaleznosci od indywidualnych potrzeb dziecka). W poznanskim
osrodku wykorzystywany jest takze SJIM. Natomiast szkota Paul Blet w Poitiers
to ogdlnodostepna rejonowa szkota dwujezyczna, do ktérej przyjmowane s3
dzieci gtuche i styszace, gdzie oprdcz jezyka francuskiego stosuje sie Francuski
Jezyk Migowy (la Langue des Signes Frangaise, LSF czyli francuski odpowied-
nik PJM). We francuskiej szkole pracujg nauczyciele o wysokich kwalifikacjach
zarowno w zakresie LSF, jak i pedagogiki dla osdéb gtuchych, a waznym ele-
mentem jej polityki jest zatrudnianie gtuchych specjalistow. Szkota Paul Blet
jest uznawana za wzorcowy przyktad dwujezycznego nauczania dzieci gtu-
chych. Jej podejscie rézni sie od modeli stosowanych w Polsce: z jednej stro-
ny ktadzie sie tam duzy nacisk na spotecznos¢ i kulture Gtuchych, z drugiej
promuje jezyk migowy wsrdd uczniow styszacych (uczniowie styszacy, choc
nie s objeci nauczaniem dwujezycznym, mogg uczy¢ sie LSF).

4.2. Procedura badawcza

Celem badania jest wstepne oszacowanie podejscia nauczycieli do nauczania
jezyka obcego (angielskiego) w wybranych osrodkach specjalnych reprezen-
tujgcych rézne modele ksztatcenia jezykowego. Interesujg nas cele oraz spo-
soby nauczania jezyka angielskiego jako obcego dzieci gtuchych w kontekscie
ich rozwoju poznawczego i kompetencji jezykowych. Sformutowano nastepu-
jace pytanie badawcze:

e (Czy, a jesli tak, to w jakim zakresie nauka jezyka obcego w opiniach
nauczycieli wptywa na rozwdj poznawczy i kompetencje jezykowo-ko-
munikacyjne uczniéw?

Pytaniu gtdwnemu towarzyszg nastepujace pytania szczegdtowe:

e Jakie srodki jezykowe stosowane sg w nauce jezyka angielskiego jako
obcego i czy w trakcie nauki wykorzystywane jest zjawisko pozytywne-
go transferu miedzyjezykowego?

e Jak nauczyciele oceniajg wptyw jezyka obcego na poczucie witasnej
wartosci swoich uczniéw oraz na rozwdj ich ogdlnych kompetencji po-
znawczych?

e W jakim stopniu i zakresie wykorzystywane materiaty dydaktyczne
wptywajg na rozwijanie kompetencji réznojezyczne;j?

Etap wstepny badania opierat sie na pogtebionych wywiadach z kadrg
zarzgdzajgcg oraz nauczycielami i pedagogami specjalnymi pracujgcymi w opi-
sanych jednostkach. W wywiadach przeprowadzonych w okresie od marca
do maja 2024 roku przedstawili oni dziatalno$¢ swoich placowek i odpowia-
dali szczegétowo na pytania odnosnie do procedur stosowanych w dydakty-
ce jezykowe] tam prowadzonej. Na podstawie przeprowadzonych rozméw,
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przygotowana zostata ankieta adresowana do nauczycieli jezyka angielskiego,
ktérej celem byto usystematyzowanie pozyskanych w trakcie wywiadéw infor-
macji i skupienie uwagi na znaczeniu nauczania jezyka angielskiego w rozwoju
kompetencji jezykowych i poznawczych dzieci. Ankieta zostata przeprowadzo-
na online w maju i czerwcu 2024 roku. Kwestionariusz’ zawierat pytania odno-
$nie do obranych strategii nauczania, wyboru materiatéw dydaktycznych oraz
opinii nauczycieli na temat roli jezyka angielskiego w biografiach jezykowych
ucznidow g/Gtuchych. Wiekszos¢ pytan skonstruowano w oparciu o pieciostop-
niowg skale Likerta, z opcjami odpowiedzi dostosowanymi do poszczegdlnych
pytan. Kwestionariusz zostat przettumaczony na jezyk francuski w wersji prze-
znaczonej dla nauczycieli ze szkoty Paul Blet w Poitiers.

Pod wzgledem liczebnosci uczniéw badane jednostki sg niewielkie, wiec
liczba nauczycieli jezyka angielskiego tam zatrudnionych nie jest duza: kazdg
szkole reprezentowaty 2-3 osoby. W efekcie na ankiete odpowiedziato 7 oséb,
nie nalezy wiec traktowac jej jako narzedzia ilosciowego, lecz jako usystema-
tyzowany sposéb zebrania istotnych dla badania informacji. Nauczyciele okre-
$lili, na jakim etapie edukacyjnym sg klasy, w ktérych prowadza lekcje jezy-
ka angielskiego. Sg to gtdéwnie pdziniejsze klasy szkoty podstawowej (Il etap
edukacyjny), cho¢ zebrano tez dane od nauczycieli pracujgcych z najmtodszg
grupa wiekowg (kl. 1-3) oraz z mtodziezg ze szkét Srednich.

4.3. Analiza danych

Uzyskanie odpowiedzi na pierwsze szczegdtowe pytanie badawcze wymagato
przeanalizowania tego, co napisali nauczyciele na temat srodkéw jezykowych
stosowanych na lekcjach jezyka angielskiego (pytanie 6 ankiety). Nie jest za-
skoczeniem, ze najczestszym wyborem jest pisany jezyk angielski, ale warto
zwrdéci¢ uwage na rozne jego zastosowania. Stuzy on jako:

— jezykowy materiat wyjsciowy w postaci tekstow do czytania i dia-
logow,

— zrdédto skontekstualizowanych przyktadéw,

— Zrédto synonimdw i antonimow dla wprowadzanych pojec,

— wypetnienie polecen do lekcji wyswietlanych na tablicy interaktyw-
nej w klasie (od niedawna tez z mozliwoscig zastosowania techno-
logii przetwarzania mowy na tekst).

Warto przy tym zaznaczy¢, ze — z niewielkimi wyjgtkami — respondenci

ankiety nie korzystajg z autentycznych materiatéw przeznaczonych dla rodzi-
mych uzytkownikéw jezyka angielskiego, wybierajgc teksty dydaktyczne.

7 Kwestionariusz ankiety w wersji polskojezycznej zamieszczamy w zatgczniku.
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Nauczyciele z grupy badawczej postugujg sie w pracy z uczniami gtu-
chymi jezykiem narodowym (odpowiednio polskim lub francuskim) gtdwnie
w formie pisanej, szczegdlnie na wczesniejszych etapach nauki, kiedy zna-
jomos¢ angielskiego u uczniéw nie jest wystarczajgco zaawansowana, aby
efektywnie wykorzystaé czas lekcji. Ttumaczeniem na pisany jezyk polski badz
francuski wspomagajg na przyktad zapamietywanie i utrwalanie elemen-
tow stownictwa. Tylko jeden z nauczycieli szkoty w Poitiers nigdy nie korzysta
z tej formy prezentacji i/lub utrwalania materiatu.

Waznym s$rodkiem komunikacji w trakcie lekcji angielskiego dla
ucznidw g/Gtuchych okazat sie jezyk migowy. Czeste uzywanie PJM/LSF zade-
klarowali nauczyciele z osrodkéw w Warszawie i w Poitiers, uczgcy ze szkoty
w Poznaniu natomiast czesciej korzystajg z SIM (z wyjatkiem jednej osoby
postugujgcej sie PJM). Szkota w Poitiers wprowadzita natomiast zupetnie in-
nowacyjne rozwigzanie: oprocz francuskiego jezyka migowego (LSF), tamtejsi
nauczyciele wprowadzajg do swoich zaje¢ Amerykanski Jezyk Migowy (Ame-
rican Sign Language, ASL) i korzystajg z niego jako pomostu pomiedzy pod-
stawowym s$rodkiem komunikacji swoich ucznidw (LSF) a angielskim?®. Wiele
materiatéw do nauki angielskiego w szkole w Poitiers opartych jest na ASL
i opatrzonych objasnieniami znakdéw w jezyku angielskim, co czyni nauke jego
wersji pisanej bardziej autentyczng i naturalng dla uczniéw. Z uzyskanych od-
powiedzi jednoznacznie wynika, ze w czasie omawianych lekcji uczniowie
i nauczyciele korzystajg z przynajmniej trzech dostepnych jezykéw, wykorzy-
stujgc wielorakie kanaty komunikacyjne.

Odnoszac sie do drugiego szczegétowego pytania badawczego mozna
stwierdzi¢, ze uczestnicy badania oceniajg pozytywnie wptyw nauki jezyka
angielskiego na poczucie wtasnej wartosci swoich uczniéw oraz na rozwdj
ich ogélnych kompetencji poznawczych, np. poszerzanie wiedzy o geogra-
fii, kulturze czy historii (pytania 5A i 5B). Zdaniem nauczycieli uczniowie g/
Gtusi widzg w angielskim szczegélnie wazne narzedzie, ktdre, miedzy inny-
mi dzieki Internetowi i rozmaitym formom komunikacji pisemnej, staje sie
dla nich prawdziwym oknem na $wiat. Kontakty z dzieémi i mtodziezg z in-
nych krajow sg zresztg jedng z form aktywowania znajomosci angielskiego
u ucznidw w ramach wielorakich projektéw miedzynarodowych prowadzo-
nych przez badane szkoty. Wspodtpraca taka polega zwykle na wzajemnych
wizytach, podczas ktérych dzieci nawigzujg znajomosci w bezposrednim kon-
takcie, wykorzystujgc swe rédznojezyczne umiejetnosci; nastepnie relacje te sg
kontynuowane i rozwijane za pomocg rozmaitych serwiséw internetowych,

8 Wybdr ten utatwia fakt, ze historycznie rzecz ujmujac, ASL powstat w Ameryce na poczatku
XIX wieku czeSciowo w oparciu o wczesng wersje francuskiego jezyka migowego (Suppala,
Clarke, 2014: 7), wiec nadal istniejg pewne podobienstwa pomiedzy tymi systemami, cho¢ nie
sg one w petni wzajemnie zrozumiate.
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gdzie gtéwnym narzedziem komunikacji staje sie wtasnie angielski. Projekty
tego typu dodatkowo wzmacniajg motywacje uczniéw do jego nauki. Mozna
wiec stwierdzi¢, ze w sferze afektywnej, poznawanie angielskiego jako trze-
ciego ma na uczniéw zdecydowanie pozytywny wptyw, co potwierdzajg ko-
mentarze nauczycieli do omawianego pytania.

Whptyw nauki angielskiego na rozwijanie u ucznidw umiejetnosci wy-
chwytywania podobienstw i/lub réznic pomiedzy jezykami i rozwijania ich
kompetencji uczenia sie jezykdw w réznych aspektach (stosowanie regut gra-
matycznych, przyswajanie stownictwa, rozumienie i tworzenie wypowiedzi
pisemnych i/lub ustnych/w jezyku migowym — pytanie 5C) to zagadnienia
zwigzane z trzecim pytaniem badawczym. Wszyscy respondenci zaobserwo-
wali pozytywne oddziatywanie lekcji angielskiego w tym zakresie, réznili sie
tylko oceng zasiegu jego wptywu. We wstepnych rozmowach nauczyciele
wskazywali na przyktad na wspdlng refleksje nad kategoriami gramatycznymi
jezyka polskiego pojawiajgca sie przy okazji omawiania struktur i form an-
gielskiego oraz na analize etymologiczng nowych stéw, co sprzyja rozwijaniu
Swiadomosci jezykowej wynikajacej z nauki kolejnego jezyka. Potwierdza to
tez komentarz jednego z respondentéw ze szkoty w Poitiers :

Les éleves expriment et font référence aux analogies et différences entre les
langues étudiées. lls les mobilisent dans leurs apprentissages nouveaux °.

Co ciekawe, nie ma podobnej zgodnos$ci miedzy respondentami co
do postepdw w rozwijaniu samej umiejetnosci uczenia sie jezykdw (pytanie
5D). Tutaj zdania nauczycieli sg bardzo podzielone nawet w ramach tej sa-
mej szkoty. Podobnie jest w kwestii efektywnosci zaje¢ z angielskiego pod
wzgledem przygotowania ucznidow niestyszgcych do egzamindw koriczacych
dany etap edukacji (np. do egzaminu dsmoklasisty, matury — pytanie 4A) oraz
w wyréwnywaniu ich szans edukacyjnych i zawodowych: nauczyciele oceniaja
ja bardzo rdznie, cho¢ szkoty w Warszawie i Poitiers efektywnos¢ te oceniaja
wyzej. To samo dotyczy oceny mozliwosci rozwiniecia przez uczniow umiejet-
nosci komunikacyjnych zdefiniowanych w dokumentach ESOKJ (2003) dla ich
etapu edukacji.

Czes¢ pytan zawartych w ankiecie poswiecona byta kwestiom zwigza-
nym z materiatami dydaktycznymi, z ktdrych korzystajg nauczyciele angiel-
skiego na lekcjach z dzie¢mi g/Gtuchymi (pytania 3A-H). Kwestia wyboru
podrecznika wykazata spore réznice pomiedzy osrodkami w Polsce a szkotg
we Francji. Nauczyciele polscy w wiekszosci korzystajg z podrecznikéw, uzu-
petniajgc je w réznym stopniu innymi materiatami, podczas gdy ich koledzy

9 Uczniowie obserwujg analogie i réznice miedzy jezykami, ktérych sie uczg i odnosza sie do
nich. Motywuje ich to do dalszej nauki (pl).
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i kolezanki z Poitiers wspdlnie postanowili w ogdle nie wybiera¢ podrecznika
i przygotowuja lekcje samodzielnie badz kompilujg je z réznych dostepnych
zasobdéw. Podobng postawe zadeklarowata tez jedna nauczycielka (SP VII-VIII
i szkoty sredniej) z osrodka w Poznaniu:

Podreczniki nie s3 dostosowane do potrzeb gtuchych, wiec nie korzystam
z zadnego, kseruje wybrane materiaty z kilku podrecznikdw, reszte opraco-
wuje sama.

Interesujgcy argument za korzystaniem z podrecznika wysunat z kolei
jeden z nauczycieli z osrodka w Warszawie: zaobserwowat on, ze samodziel-
nie przygotowane zadania charakteryzujg sie w jego odbiorze przewaznie
nizszym poziomem trudnosci dla uczniéw, utrzymujac ich w strefie komfortu,
podczas gdy zawartos¢ podrecznika zwykle stawia przed nimi coraz wyzsze
wyzwania. Korzystajgc z niego, nauczyciel ten dba wiec o to, aby uczniowie
nieustannie rozwijali swe kompetencje i czynili postepy w nauce. Natomiast
sam wybdr podrecznika do pracy z uczniami niestyszgcymi opiera sie na spe-
cyficznych dla tej sytuacji kryteriach: nauczyciele ktadg nacisk na aspekty wi-
zualne podrecznika, tj. uktad strony, obudowe dydaktyczng ksigzki zawiera-
jacg elementy wzrokowe takie jak naklejki, uktadanki obrazkowo-wyrazowe,
plansze graficzne czy materiaty multimedialne.

Na pytanie o nauczanie za pomocg materiatdéw przygotowanych ze
wspomaganiem sztucznej inteligencji (pytanie 3E), tylko jeden nauczyciel
odpowiedziat pozytywnie, deklarujac przy tym, ze korzysta z tego narzedzia
bardzo czesto. Precyzyjnie formutujgc prompt, czyli doktadnie definiujac po-
trzeby swoich ucznidéw i zakres tematyczny, gramatyczno-leksykalny oraz for-
mat potrzebnego materiatu w instrukcjach dla programu Al, otrzymuje sie
zaséb gotowy do uzycia w klasie, co jego zdaniem jest zaréwno wielkim uta-
twieniem w pracy, jak i Zrodtem interesujgcych lekcji, bardziej zblizonych do
potrzeb i zainteresowan jego uczniéw. Wykaz innych materiatéw opartych na
technologiach cyfrowych uzywanych przez nauczycieli nie odbiega od tego,
co stosowane jest na lekcjach z dzie¢mi styszgcymi. Wymieniano wiec takie
narzedzia jak wideo, zdjecia, tablice interaktywne oraz aplikacje do przygoto-
wywania materiatéw dydaktycznych dostepnych online (np. Wordwall). Sto-
sowane sg tez tradycyjne, analogowe materiaty, np. gry planszowe, karty
pracy, tablice suchoscieralne (,szybkie zapamietywanie — pisanie na kartach
zmazywalnych”), czy praca z tekstem piosenki lub wierszem.

Specjalnym dziataniem przeznaczonym dla oséb porozumiewajgcych
sie za pomocgy jezyka migowego jest natomiast technika po francusku nazwa-
na chantsigne, co mozna przettumaczy¢ jako $piewanie migowe lub migowe
karaoke. Polega ono na odtwarzaniu piosenki i rGwnoczesnym ekspresywnym
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wykonywaniu jej tekstu w jezyku migowym, w miare mozliwosci z zachowa-
niem rytmu muzyki. Dziatanie to nie tylko wptywa na rozwéj kompetencji
réznojezycznych ucznidw, ale rozwija ich rowniez poznawczo. Z badania wy-
nika takze, ze tak jak ich styszacy koledzy i kolezanki, uczniowie g/Gtusi akty-
wizowani sg na lekcjach do komunikowania sie w jezyku angielskim poprzez
prace w parach lub grupach, z tg tylko rdznicg, ze porozumiewajg sie ze sobg
piszac w nim, a nie méwiac.

4.4. Wnioski

Ze wzgledu na specyfike nauczania specjalnego kazdej ze szkdt, pozyskane wy-
niki badania nie mogg by¢ uznane za reprezentatywne dla szeroko pojetego
ksztatcenia jezykowego g/Gtuchych dzieci w jednostkach specjalnych. Staraty-
Smy sie raczej uchwycic roznice wynikajgce z przyjetej koncepcji uwzglednia-
jacej jezyk migowy, szczegélnie w nauczaniu dwujezycznym. Przedstawione
powyzej opinie cho¢ stanowig zbidr indywidualnych obserwacji responden-
tow odnoszacych sie do konkretnych kontekstéw, sg istotne dla wstepnego
rozeznania wpltywu przyjetego modelu ksztatcenia jezykowego na postrzega-
nie roli nauki nowego jezyka jako trzeciego w repertuarze réznojezycznym
niestyszacych dzieci.

We wszystkich szkotach pilotazowy etap badan ujawnit duze zréznico-
wanie nie tylko pomiedzy uczniami i ich potrzebami, ale réwniez pomiedzy
usytuowaniami systemowymi i spotecznymi badanych osrodkéw oraz moz-
liwosciami ich dziatania. Zaréwno w wywiadach, jak i w ankiecie wyraznie
zaznaczyta sie warto$¢ poznawcza jezyka migowego, szczegdlnie w systemo-
wym nauczaniu dwujezycznym, jako bazy pojeciowe]j i komunikacyjnej dla
nowego jezyka wprowadzanego w szkole. Wbrew czesto spotykanej opinii,
angielski nie jest nadmiernym obcigzeniem dla uczniéw z uszkodzeniami stu-
chu. Przeciwnie, w opiniach nauczycieli uczniowie g/Gtusi uczg sie go chetnie
i wynoszg z nauki duzo korzysci zaréwno jezykowych/komunikacyjnych, jaki
i poznawczych oraz spotecznych. Uczniowie g/Gtusi postugujacy sie PJM/LSF
majg doswiadczenie nauki jezyka polskiego/francuskiego, ktéry ma dla nich
réwniez cechy jezyka obcego, poznawanie angielskiego dostarcza im wiec ko-
lejnej okazji praktykowania strategii uczenia sie i strategii komunikacyjnych
(w tym kompensacyjnych). Jezyk angielski staje sie w takiej sytuacji trzecim
(drugim obcym) w repertuarze jezykowym niestyszgcych.

Badane szkoty rdéznig sie rowniez podejsciem do wykorzystania na-
uki jezyka angielskiego w rozwoju poznawczym dzieci. Przenikanie sie jezy-
kéw w budowaniu kompetencji komunikacyjnych i bazy pojeciowej zazna-
czyto sie wyraznie w nauczaniu dwujezycznym proponowanym w szkole
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francuskiej. Dotyczyto ono powigzania miedzy jezykami migowymi LSF i ASL.
Wptywy miedzyjezykowe zauwazyli takze nauczyciele z polskich placéwek,
wskazujgc na przyktad na zainteresowanie dzieci pochodzeniem i znacze-
niem stow jezykdéw akustycznych w zapisie (obserwacje te majg jednak cha-
rakter bardziej incydentalny). Inne zaobserwowane réznice mogg wynikac
z osobistych preferencji nauczycieli, dotyczacych na przyktad doboru mate-
riatéw dydaktycznych i sposobdw korzystania z technologii informacyjnych.
Nowe technologie dostarczajg wiele ufatwien w ksztatceniu jezykowym
(zwtaszcza w zakresie pracy z tekstem), jak sie jednak okazato wykorzystywa-
ne sg one w réznym stopniu i zakresie. Potrzebne sg zatem:

— przestrzen wzajemnego wsparcia i nauczycielskiej wymiany do-
Swiadczen (w zakresie materiatdw, pomystéw, scenariuszy lekcji,
itp.) dzieki wzajemnym kontaktom (réwniez miedzynarodowym);

— szkolenia dla nauczycieli jezykdw obcych nauczajacych w klasach
integracyjnych i w szkotach specjalnych,

— otwarcie na zatrudnianie nauczycieli g/Gtuchych lub/i oséb postu-
gujacych sie biegle jezykiem migowym.

5. Podsumowanie

Zaréwno w dwujezycznym, jak i wielojezycznym podejsciu do rozwijania je-
zykowych kompetencji komunikacyjnych niestyszgcych uczniéw mozliwe jest
kompensowanie deficytéw pojeciowych i komunikacyjnych pod warunkiem
rozwijania Swiadomego monitorowania uczenia sie i zachowan jezykowych
z uwzglednieniem transferu miedzy znanymi (przyswajanymi) jezykami. War-
te uwagi jest zatem stosowanie w ksztatceniu jezykowym gtuchych dzieci ta-
kiego modelu edukacji, ktéry zapewnia kontakt z jezykiem o dostepnej mo-
dalnosci (jezyk migowy), jezykiem narodowym (w pismie, a jesli to mozliwe
i pozadane, réwniez w mowie) i obcym (jezykami obcymi). Dane pozyskane
ze szkoty dwujezycznej mogg stanowic¢ punkt wyjscia do analizy i potencjal-
nego wdrozenia takiego modelu ksztatcenia.

Badanie rdznic miedzy nauczaniem dwujezycznym a edukacjg skon-
centrowang na rozwijaniu kompetencji w jezyku narodowym pozwala na
identyfikacje nowych watkéw badawczych nad kompetencjg réznojezyczng
g/Gtuchych. Obiecujgcym kierunkiem badan nad uczeniem sie i komunikacjg
jezykowa niestyszacych jest tez opis dziatan jezykowych ucznidow, uwzgled-
niajacy ich indywidualne biografie jezykowe oraz jezykoznawcza analize
wypowiedzi pod katem przetgczania i tgczenia kodéw w konkretnych sytu-
acjach komunikacyjnych.
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Zatacznik

Kwestionariusz ankiety dla nauczycieli jezyka angielskiego jako obcego
w szkotach specjalnych dla dzieci g/Gtuchych (wersja polskojezyczna).

Szanowni Panistwo,

Zapraszamy do udziatu w ankiecie na temat nauczania jezyka angielskie-
go jako obcego w szkotach dla ucznidw niestyszgcych. Ankieta ma na celu
wstepne rozpoznanie uzywanych przez Panstwa strategii nauczania, wyboru
materiatéw dydaktycznych oraz Panstwa opinii na temat przydatnosci jezyka
obcego w biografiach jezykowych uczniéw g/Gtuchych. Czas wypetnienia an-
kiety — ok. 10 minut.

* Wskazuje wymagane pytanie.
1. Na jakim poziomie edukacyjnym prowadzi/prowadzit Pan/Pani lekcje jezy-

ka angielskiego? lle godzin lekcyjnych w tygodniu z jedng klasg na danym
poziomie? Prosze zaznaczy¢ wszystkie wtasciwe odpowiedzi.

1 godz. 2 godz. 3h 4 godz. 5 gV\CIJiizc.eljub
kl. 1-111 SP
kl. IV-VI SP
kl. VII-VIII SP
liceum
technikum

szkota branzowa

inne

2. Z jakiego podrecznika Pan/Pani korzysta? Prosimy podaé tytut, poziom
i wydawnictwo. Jakie byty powody jego wyboru?* (Pytanie otwarte)

3. Czy korzysta Pan/Pani z materiatéw uzupetniajgcych? Jesli tak, to prosze
ponizej wskazac z jakich i jak czesto. Prosze zaznaczy¢ tylko jedng odpo-
wiedz.

A. Materiaty wideo*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

B. Gotowe scenariusze lekcji (przeznaczone dla szkét ogélnodostepnych)*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)
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C. Materiaty dostosowane do potrzeb ucznidow niestyszacych lub stabosty-
szacych*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

D. Samodzielnie przygotowane materiaty na potrzeby swoich uczniéw*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

E. Materiaty przygotowane za pomocg sztucznej inteligencji (np. czat GPT)*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

F. Materiaty autentyczne przeznaczone dla rodzimych uzytkownikéw jezy-
ka angielskiego*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

G. Materiaty autentyczne przeznaczone dla niestyszagcych rodzimych uzyt-
kownikéw jezyka angielskiego (np. materiaty w ASL)*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

H. Inne materiaty (prosimy podac jakie)
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekc;ji)

4. Jak ocenia Pan/Pani realizacje celéw nauczania jezyka angielskiego w Pan-
stwa jednostce? Prosze zaznaczy¢ odpowiedzi wedtug podanej skali.
A. Przygotowanie do egzaminéw koricowych (egzamin ésmoklasisty, ma-
tura). *
(Nie zapewnia) 1 2 3 4 5 (Zapewnia w petni)

B. Rozwijanie jezykowych kompetencji komunikacyjnych zgodnie z zatoze-
niami ESOKJ dla danego etapu edukacyjnego*

(Nie zapewnia) 1 2 3 4 5 (Zapewnia w petni)

C. Wyréwnywanie szans edukacyjnych absolwentow (np. wieksze szanse
na znalezienie pracy)*

(Nie zapewnia) 1 2 3 4 5 (Zapewnia w petni)

D. Inne (prosze podac jakie)

5. W jakim stopniu Pana/Pani zdaniem nauka jezyka angielskiego ma
wptyw na:

A. Podnoszenie poczucia wtasnej wartosci ucznia*
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(Nie ma wptywu) 1 2 34 5 (Ma bardzo duzy wptyw)

B. Rozwijanie ogdlnych kompetencji poznawczych ucznia (poszerzanie wie-
dzy o geografii, kulturze, historii ...)*
(Nie ma wptywu) 1 2 34 5 (Ma bardzo duzy wptyw)

C. Uchwycenie podobienstw i/lub réznic pomiedzy jezykami ktérych sie
ucza (stosowanie regut gramatycznych, przyswajanie stownictwa, rozu-
mienie i tworzenie wypowiedzi pisemnych i/lub ustnych/w jezyku mi-
gowym)*

(Nie ma wptywu) 1 2 3 4 5 (Ma bardzo duzy wptyw)

D. Rozwijanie kompetencji uczenia sie jezykéw (uzywanie strategii kom-
pensacyjnych, wchodzenie w interakcje, praca w parach/grupach)*

(Nie ma wptywu) 1 2 3 4 5 (Ma bardzo duzy wptyw)

Jesli to mozliwe, prosimy o podanie przyktadéw zaobserwowanego wptywu.
(Pytanie otwarte)

E. Dodatkowe uwagi lub komentarze (Pytanie otwarte)
6. Jak czesto wprowadza Pan/Pani nowy materiat stosujac:

A. Polski Jezyk Migowy*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

B. System Jezykowo-Migowy*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

C. American Sign Language*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

D. Obraz*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

E. Ttumaczenie na jezyk polski (pisany)*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

F. Jezyk angielski (np. synonimy, antonimy, dedukcja z kontekstu)*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)
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G. Wideo*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

H. Tablica interaktywna*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

I. Inne techniki (prosze podacd jakie i/lub doda¢ swdj komentarz)
Dziekujemy za udziat w ankiecie!

Received: 22.12.2024
Revised: 22.03.2025
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Trudnosci w uczeniu sie jezykow obcych u osob

z dysfunkcjg stuchu — studium przypadku:

uczennica z wszczepionym implantem slimakowym

Difficulties in Learning Foreign Languages in Individuals
with Hearing Impairments — A Case Study:
A Student with a Cochlear Implant

The aim of the article is to present and characterize the difficulties
faced by individuals with hearing impairments in learning foreign lan-
guages. The basis of the study is an analysis of the foreign language
education process, conducted using the example of a high school stu-
dent with a cochlear implant. The study takes into account the char-
acteristics of communication difficulties experienced by individuals
with hearing impairments and their acquisition of foreign language
skills. This analysis formed the basis for designing research aimed
at collecting data to illustrate the specific challenges in learning for-
eign languages faced by a person with hearing loss. The research
was conducted using a qualitative approach, employing a single
case study. The research problems focus on difficulties in learning

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-

kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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foreign languages, forms of psychological and pedagogical support,
and their evaluation. The study participants include: a third-year high
school student, two English language teachers, and one German lan-
guage teacher. Analysis of the empirical material highlights the difficul-
ties in all language skills reported by the student and observed by the
teachers. It also describes the student’s educational background and
the forms of support systematically provided by the school, as well as
those implemented occasionally in response to immediate challenges.

Keywords: special educational needs, profound hearing loss, cochle-
ar implant, language learning for people with hearing loss, speaking,
reading, writing and listening difficulties

Stowa kluczowe: specjalne potrzeby edukacyjne, niedostuch w stop-
niu znacznym, implant slimakowy, nauka jezykdw obcych przez osoby
z niedostuchem, trudnosci w méwieniu, czytaniu, pisaniu i stuchaniu

1. Wprowadzenie

Nauka jezykdw obcych przez osoby niedostyszace lub niestyszace nie jest za-
gadnieniem nowym dla wspétczesnych badaczy, a opracowania z tego zakre-
su wnoszg wiele do teorii i praktyki edukacyjnej. W grupie uczniéw z niedo-
stuchem niewielkg czes$¢ stanowig osoby z implantem slimakowym. Zaréwno
badacze, jak i nauczyciele—praktycy uwazajg, ze implant s$limakowy dziata
jako swoista proteza, ktéra catkowicie kompensuje uszkodzenia sensoryczne,
umozliwiajgc efektywne funkcjonowanie, komunikacje i nauke. Sytuacja taka
prowadzi do ograniczonej liczby badan oraz niedostatku wiedzy w tym obsza-
rze, a takze niewielu opiséw sprawdzonych praktyk edukacyjnych (Domagata-
-Zysk, Ktos-Dacka, Zadrozniak, 2017: 17).

2. Problemy edukacyjne ucznia ze specjalnymi potrzebami
wynikajgcymi z niedostuchu

Specjalne potrzeby edukacyjne (SPE) okreslone sg jako efekt zaburzen i dys-
funkcji pojawiajacych sie w rozwoju psychomotorycznym. Wedtug przyjetych
norm, uczniowie ze SPE to osoby o potwierdzonej grupie objawéw zaktdca-
jacych rozwdj i przebieg edukacji. Majg one bezposredni wptyw na osiaggnie-
cia szkolne, funkcjonowanie spoteczne i szeroko pojetg jakos¢ zycia. Nalezy
zastrzec, ze termin ten nie jest stosowany w odniesieniu do oséb dorostych.
Odnosi sie jedynie do ucznidw; towarzyszy mu opis procedur pomocowych
i obligatoryjne informacje o trybie ksztatcenia ucznidow z SPE — ogdlnodostep-
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nym, integracyjnym (witaczajacym) lub specjalnym (Flis, 2011: 26—33; Zarem-
ba, 2014: 15).
Do grupy ze SPE zaliczani sg uczniowie:
— niepetnosprawni (niepetnosprawnosc intelektualna, sensoryczna,
motoryczna, sprzezona),
— niedostosowani spotecznie oraz zagrozeni niedostosowaniem spo-
tecznym,
— z zaburzeniami zachowania i emocji,
— szczegdlnie uzdolnieni,
— ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie (dysleksjg rozwojows),
— z deficytami kompetencji i zaburzeniami sprawnosci jezykowych,
— przewlekle chorzy,
— znajdujacy sie w sytuacji kryzysowej lub traumatycznej,
— z niepowodzeniami edukacyjnymi,
— zaniedbani Srodowiskowo i pozostajgcy w trudnej sytuacji bytowej,
— z trudnosciami adaptacyjnymi zwigzanymi z réznicami kulturowymi
lub ze zmiang srodowiska edukacyjnego, np. wczesniejszym ksztat-
ceniem za granica.
(zaremba, 2014: 28)

Jako narzedzie pomiaru i opisu SPE przyjeto test Katalog Specjalnych
Potrzeb i Ustug (Zaremba, 2014: 33-68), ktéry bazuje na zatozeniu, ze po-
trzeby grupy uczniéw ze SPE, ktére wynikajg z kontekstu rozwojowego, po-
siadanych doswiadczen oraz warunkéw zycia oraz socjalizacji, cechuje duza
réznorodnos$¢ i zindywidualizowanie Katalog zawiera charakterystyke dys-
funkcji, rozpoznanie ograniczenia aktywnosci dokonane na podstawie dia-
gnozy psychologicznej i pedagogicznej czy innej specjalistycznej, charaktery-
styke otoczenia spotecznego oraz jego potencjatu wspierajgcego (Zaremba,
2014: 27-35).

Niepetnosprawnosé sensoryczna w postaci zaburzen stuchu kwali-
fikowana jest jako niedostuch lekki (ubytek stuchu w granicach 20-40 dB),
umiarkowany (41-70 dB), znaczny (71-90 dB), gteboki (powyzej 90 dB),
w klasyfikacjach wymieniane sg tez resztki stuchowe i gtuchota (Pruszewicz,
1994: 119-123). Przy niedostuchu umiarkowanego i znacznego stopnia do
odbioru mowy konieczne jest odpowiednie wzmocnienie dZwiekow. Jest
to warunek niezbedny, poniewaz mowa nie rozwinie sie, jezeli dziecko nie
bedzie zaopatrzone odpowiednio wczesnie w niezbedny aparat i wtasciwie
rehabilitowane. Rehabilitacja jest realizacjg specjalnego programu stucho-
wo-oralnego, uwzgledniajgcego trening stuchowy, jezykowy, wczesng na-
uke czytania i rozwdj pojec (Skarzynski, Mueller-Malesinska, Wojnarowska
1997: 50-56). Dzieki technice i nowoczesnemu podejsciu do rehabilitacji
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wiekszos$¢ dzieci moze korzysta¢ z nauki w klasach integracyjnych, pozosta-
te, zgodnie ze wskazaniami w orzeczeniach kwalifikacyjnych — ze szkolnic-
twa specjalnego.

Wedtug Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, osoby z niedostuchem
(bez niepetnosprawnosci sprzezonej) uprawnione do zdawania egzami-
néw zewnetrznych zgodnie z opracowanymi dla nich procedurami, stanowig
okoto 0,3% ogotu populacjit. Z danych zawartych w Raporcie Komisji Eks-
pertéw ds. Oséb Gtuchych dziatajgcej w Biurze Rzecznika Praw Obywatel-
skich wynika, ze ucznidw z ubytkiem stuchu jest w polskich szkotach okoto
13-15 tysiecy. Wiekszos¢ z nich to osoby stabo styszace, ktére postugujg sie
jezykiem w ograniczonym zakresie. W wymiarze statystycznym nie jest to
duza grupa, jednak kazdg z tych osdb cechuje indywidualny profil trudnosci,
specyficzne sposoby kompensacji i motywacja do pokonywania barier edu-
kacyjnych?. Wymaga ona zatem opracowania indywidualnej Sciezki ksztat-
cenia na miare jej potrzeb i mozliwosci oraz spersonalizowane] oferty edu-
kacyjnej, ktéra powinna uwzgledni¢ szkolne i pozaszkolne formy wsparcia
i pomocy.

Problematyka SPE i ksztatcenia ucznidw z tej grupy jest przedmiotem
analiz prowadzonych na gruncie pedagogiki, psychologii oraz glottodydakty-
ki. W literaturze psychopedagogicznej przewazajg opisy symptomoéw trud-
nosci szkolnych i systemowych rozwigzan wspierajgcych, ktérych celem jest
wyréwnanie szans edukacyjnych (m.in. Janiszewska-Niescioruk, 2010; Jas,
Jarosinska, 2010; Ztobicki, Maj 2012; Olechowska, 2016) oraz rekomenda-
cje w zakresie terapii pedagogicznej (np. Tanajewska, Naprawa, Stawska,
2014). Natomiast w pracach z zakresu jezykoznawstwa stosowanego pod-
kresla sie, ze w edukacji tej grupy szczegélng role odgrywa ksztattowanie
kompetencji lingwistycznych (leksykalnych, gramatycznych, semantycznych,
fonologicznych, ortoepicznych i ortograficznych), socjolingwistycznych (zna-
jomos¢ relacji spotecznych, konwencji wypowiedzi), pragmatycznych i funk-
cjonalnych (zachowania jezykowe w interakcjach spotecznych)®. Wazna jest
tez metodyka pracy z uczniami z SPE; skoncentrowana na samodzielnej pra-
cy nad jezykiem, wzmacnianiem umiejetnosci samooceny, stosowaniu réz-
norodnych strategii komunikacyjnych i kompensacyjnych (Karpinska-Szaj,
2015: 187-190).

! https://cke.gov.pl/images/ _EGZAMIN_OSMOKLASISTY/Informacje_o_wynikach/2024/spra-
wozdanie/egzamin_osmoklasisty_jezyk_polski_sprawozdanie_2024.pdf [DW 14.08.2024].

2 https://bip.brpo.gov.pl/sites/default/files/Osoby_Gluche_w_Polsce_2020_Wyzwania_i_Re-
komendacje.pdf [DW 07.06.2024].

3 Punktem odniesienia dla wymagan jest Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego
(ESOKJ, 2003), https://ore.edu.pl/wp-content/uploads/attachments/ESOKJ_Europejski-Sys-
tem-Opisu.pdf [DW 05.09.2024].
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Z punktu widzenia praktyki szkolnej niezwykle istotna okazuje sie
analiza procesu glottodydaktycznego, ktéra uwzglednia wdrozenie odpo-
wiednio zaadaptowanych metod nauczania, witasciwej organizacji jedno-
stek dydaktycznych oraz ewaluacji osiggnie¢ (Jaworska, 2011: 246-250;
2013: 43-50). Mechanizmy wspierajgce uczacych sie ze SPE (w tym z niedo-
stuchem) na lekcjach jezyka obcego uwzgledniajg dwa zakresy: psychologicz-
no-pedagogiczny (rozwijanie autonomii ucznia, budowanie poczucia witasnej
wartosci, niwelowanie napie¢ emocjonalnych i zwiekszanie motywacji) i me-
todyczny (odpowiedni dobdr tresci, form i metod pracy). W literaturze przed-
miotu rekomendowane sg najczesciej nastepujgce modyfikacje: nauczanie
polisensoryczne, uczenie sie w dziataniu, uczenie poprzez zabawe, wielokrot-
ne powtarzanie materiatu, uczenie sie matymi porcjami, dostosowanie tem-
pa pracy, wykorzystanie nowoczesnych technologii informacyjnych i komu-
nikacyjnych. Istotny jest tez wybdr podrecznika — czytelnego i przejrzystego,
nieskomplikowanego graficznie, zawierajgcego wyrdznienia regut gramatycz-
nych, o stonowanej kolorystyce (Nijakowska, 2016: 32).

Waznym aspektem, nierozerwalnie tgczacym sie z kwestig SPE, jest
ksztatcenie nauczycieli jezykdw obcych oraz mozliwosci ich doskonalenia za-
wodowego, tak by byli w petni przygotowania do pracy z uczniem wyma-
gajgcym niestandardowych metod pracy, dostosowanych do indywidualnych
potrzeb i mozliwosci. Nauczyciele szkét publicznych powinni zosta¢ odpo-
wiednio przeszkoleni po to, aby rozumieli sytuacje dziecka niedostyszacego,
jego mozliwosci i ograniczenia. Wysoki poziom kompetencji merytorycz-
nych jest bardzo istotny, ale réwnie wazna jest koniecznos¢ ksztattowania
tzw. kompetencji miekkich, umozliwiajacych wyksztatcenie komfortowych,
bezpiecznych dla ucznia relacji, redukowanie leku komunikacyjnego, wzmac-
nianie motywacji (Komorowska, 2004; Zawadzka-Bartnik, 2010).

3. Metodologiczne zatozenia badan wtasnych

Celem badan jest opis i charakterystyka trudnosci w opanowaniu struktur je-
zyka obcego, jakich doswiadczajg osoby z niedostuchem czesciowo kompen-
sowanym przez wszczepienie implantu slimakowego na przyktadzie uczenni-
cy z takim implantem. Postawiono w nim nastepujace pytania badawcze:
e Jakie trudnosci w nauce jezykdw obcych ma uczennica ze specjalnymi
potrzebami uwarunkowanymi wadg stuchu?
e Z jakich form pomocy psychologiczno-pedagogicznej w realizacji pro-
cesu edukacyjnego korzysta uczennica?
e Jak uczestnicy procesu edukacyjnego (uczennica i nauczyciele) ocenia-
ja trafnos¢ doboru form pomocy i ich efektywnos¢?
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Podmioty badan to Agata*, uczennica klasy Ill jednego z liceéw ogél-
noksztatcgcych w Krakowie, nauczyciele uczacy jg jezyka angielskiego i nie-
mieckiego, pedagog szkolny i matka uczennicy. W badaniach zastosowano
metode analizy indywidualnego przypadku oraz techniki gromadzenia ma-
teriatu empirycznego takie jak: wywiad skategoryzowany z uczennicg i na-
uczycielami jezykdw obcych (jezyka angielskiego i niemieckiego) oraz analiza
dokumentéw (dokumentacja psychologiczno-pedagogiczna, dokumentacja
szkolna i medyczna). Narzedziem badawczym byt kwestionariusz wywiadu
zawierajacy miedzy innymi zestawienie trudnosci w nauce jezykdw obcych
a uwzgledniajgcy wszystkie sprawnosci (czytanie, stuchanie, mowienie, pi-
sanie). Nasilenie symptomdw tych trudnosci badani (uczennica i nauczycie-
le) oceniali w skali od 1 (niewystepujace, lub wystepujace sporadycznie) do
5 (intensywne).

Badania prowadzono od maja do lipca 2024, w dogodnych dla wszyst-
kich uczestnikdow okolicznosciach, takich jak: czas, miejsce, dtugosé rozmow.

4. Wyniki badan wtasnych
4.1. Informacje biomedyczne dotyczace przebiegu rozwoju uczennicy

Agata urodzita sie w 2007 roku, w dziewigtym miesigcu cigzy. Przebieg cigzy
lekarze prowadzacy oceniali jako prawidtowy, pordd sitami natury odbyt sie
w przewidzianym terminie. Dziewczynka otrzymata 10 punktéw w skali Apgar.

Pierwsze badania przesiewowe przeprowadzone po porodzie w Szpi-
talu Uniwersyteckim w Krakowie zasygnalizowaty u dziecka problemy ze
stuchem. Badania zostaty powtdérzone po 3 miesigcach, a kolejne w wie-
ku 6 miesiecy. Kompleksowe badania otolaryngologiczne przeprowadzono
w Specjalistycznej Poradni Diagnozy i Rehabilitacji Dzieci i Mtodziezy z Wadg
Stuchu w Krakowie. Stwierdzono obustronny gteboki niedostuch zmystowo-
-nerwowy (powyzej 70 dB). Jest to niedostuch prelingwalny wrodzony, tzn. za-
istniaty w okresie prenatalnym i obecny w chwili urodzenia. Agata otrzymata
aparaty stuchowe Phonak Extra 411A,, ktére nosita do momentu wszczepie-
nia implantu $limakowego typu MED-EL. Implant slimakowy jest elektronicz-
ng protezg ucha wewnetrznego, ktérego dziatanie polega na stymulacji elek-
trycznej zakonczen nerwu stuchowego. Nastepuje ominiecie uszkodzonych
komoérek stuchowych ucha wewnetrznego, ktérych funkcja zastepowana jest
stymulacja elektryczng. Umozliwia to odbidr bodzcéw dzwiekowych, w tym
mowy (Zgoda i in., 2014: 67).

4 Imie zmienione na potrzeby artykutu.
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Zabieg wszczepienia implantu $limakowego do ucha prawego miat
miejsce w kwietniu 2008 roku, kiedy dziecko miato 1 rok i trzy miesig-
ce. Wykonano go w Miedzynarodowym Centrum Stuchu i Mowy w Kaje-
tanach. W maju tego samego roku przeprowadzono aktywacje systemu
implantu oraz wstepne dopasowanie procesora mowy. Agata korzysta
z procesora dzwieku SONNET-EAS. Postuguje sie implantem slimakowym
tylko po stronie prawej, na uchu lewym nie nosi aparatu stuchowego (po
wszczepieniu implantu dziecko odrzucato noszenie aparatu na uchu nieim-
plantowanym).

Dodatkowym urzgdzeniem stuzgcym do przesytania dzwieku z réznych
zrédet audio do procesora mowy i ktérym postuguje sie Agata na co dzien
jest MED-EL AudiolLink. Dzwiek do tego urzadzenia mozna dostarczy¢ réz-
nymi sposobami: za posrednictwem kabla (ztgcze typu jack 2,5 mm), pod-
taczajac np. tablet albo telefon, bezprzewodowo przez Bluetooth (w trakcie
rozmow telefonicznych Audiolink dziata jak zestaw stuchawkowy) oraz za
pomocg wbudowanego w AudioLink mikrofonu, co pomaga w rozumieniu
mowy np. w czasie lekcji, na spotkaniach®.

We wrzesniu 2007 roku Agata zaczeta rehabilitacje w trzech krakow-
skich osrodkach: w Specjalistycznej Poradni Diagnozy i Rehabilitacji Dzieci
i Mtodziezy z Wadg Stuchu, w Matopolskim Centrum Stuchu i Mowy Instytu-
tu Fizjologii i Patologii Stuchu oraz w Osrodku Szkolno-Wychowawczym dla
Dzieci Niestyszacych. Po wszczepieniu implantu slimakowego dziewczynka
nieustannie uczeszczata na zajecia rehabilitacyjne 4-5 razy w tygodniu do
wszystkich wyzej wspomnianych osrodkéw. W zajeciach uczestniczyta tez
matka, co pozwolito na nauke i utrwalanie mowy w domu. Poza najblizszg
rodzing, dodatkowg, ogromng prace z dzieckiem pod kgtem rozwoju mowy
wykonywali przychodzacy do domu wolontariusze.

4.2. Biografia edukacyjna badanej uczennicy

Agata chodzita do jednego z samorzgdowych przedszkoli prowadzgcych od-
dziaty integracyjne, gdzie miata dodatkowe zajecia z nauczycielem wspoma-
gajgcym oraz z logopeds. Edukacje kontynuowata w szkole podstawowej
z oddziatami integracyjnymi. W ciggu osmiu lat uczennica uczeszczata na
dodatkowe zajecia z logopeda (1-2 razy w tygodniu) oraz na lekcje rewali-
dacyjne (2 godziny tygodniowo). Obecnie Agata jest uczennica jednego z kra-
kowskich licedw. Dwa razy w tygodniu ma dodatkowe zajecia wzmacniajgce

5 https://www.medel.com/support/product-support/accessories/audiolink/audiolink_ove-
rview [DW 03.09.2024].
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z pedagogiem, a takze dodatkowe lekcje wzmacniajgce z czterech przedmio-
tow: matematyki, biologii, jezyka polskiego, jezyka angielskiego.

Od poczatku edukacji przedszkolnej Agata miata kontakt z angielskim
—razem z grupg uczestniczyta we wszystkich zabawach jezykowych. W szkole
podstawowej kontynuowata nauke angielskiego, a na egzaminie ésmoklasi-
sty z tego jezyka otrzymata wersje dla dzieci niestyszgcych i stabostyszacych
(bez ¢wiczen stuchowych). Dodatkowo, w klasie siodmej, rozpoczeta nauke
niemieckiego w wymiarze dwdch godzin tygodniowo. Obecnie Agata uczy sie
jezyka angielskiego razem z klasg (3 godziny w tygodniu) oraz indywidualnie
na podstawie orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego (3 godziny tygo-
dniowo). Pomimo mozliwosci zwolnienia z nauki drugiego jezyka obcego na
podstawie Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z lutego 2019 roku®
uczennica kontynuuje tez nauke niemieckiego.

Dziewczynka wykazuje zainteresowania biologig, jezykiem niemieckim,
wychowaniem fizycznym, matematyka, osiggajac z nich oceny oscylujgce
w przedziale 4-5. Nie lubi natomiast historii oraz angielskiego (w przypadku
tego jezyka niechec do przedmiotu wynika z relacji nauczyciel-uczen, a takze
ze zbyt wysokiego poziomu grupy, do ktdrej systemowo zostata przydzielo-
na). Jej zainteresowania pozaszkolne koncentrujg sie wokét plastyki i sportu.
Swoje plany edukacyjne wigze z kontynuowaniem nauki na poziomie wyz-
szym, na kierunku weterynaria albo fizjoterapia.

4.3. Trudnosci ujawniajace sie w nauce jezykéw obcych i sposoby
ich tagodzenia

Opanowanie struktur jezyka obcego jest procesem ztozonym, wieloetapo-
wym, wymagajgcym zaréwno systematycznosci, jak i odpowiednich metod
dydaktycznych. Integralng czescig tego procesu jest zrozumienie podstawo-
wych zasad gramatyki i opanowanie stownictwa. Czeste ¢wiczenie i powta-
rzanie nowych konstrukcji leksykalno-gramatycznych pozwala na ich automa-
tyzacje, co utatwia ptynne komunikowanie sie.

Wyzwaniem dla oséb z niedostuchem uczgcych sie jezyka obcego jest
brak petnego dostepu do materiatéw dzwiekowych, takich jak nagrania i dia-
logi. Sprawia on, ze ,ostuchiwanie” sie z jezykiem — jego odmiang mdwiong
— jest utrudnione. Z tego powodu w nauczaniu konieczne jest kompenso-
wanie tego braku materiatami wizualnymi oraz tekstowymi, a takze korzy-
stanie podrecznikéw z rozbudowanymi ¢wiczeniami i transkrypcjami nagran.

6 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 lutego 2019 roku, rozdz. 2, § 6, pkt
1 (Dz. U. poz. 373).
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W przypadku dzieci z niedostuchem kluczowg role odgrywa wczesna inter-
wencja pedagogiczna, polegajaca na stymulacji mowy i jezyka w zakresie
wszystkich sprawnosci. Nauczyciele pracujgcy z uczniami z niedostuchem po-
winni tez posiada¢ odpowiednie kwalifikacje oraz wiedze na temat metod
pracy z tg grupg uczniow, aby moc skutecznie wspierac ich rozwdj jezykowy.

Ponizsze zestawienia precyzujg trudnosci w nauce jezykdéw obcych
wskazywane przez nauczycieli i badang uczennice.

Tabela 1. Nasilone symptomy trudnosci w nauce jezykéw obcych’

rawnos¢
Jezyk S_p awnosc Wskazania nauczycieli Wskazania uczennicy
jezykowa
e wolne tempo, e nieche¢ do czytania,
e niechec¢ do czytania, e trudnosci w zrozumieniu
Cavtanie e trudnosci w rozumieniu tresci tresci przy jednokrotnym
¥ w czytaniu cichym, odczytaniu tekstu,
e szeregowanie i selekcja tresci, e trudnosci w rozumieniu
e przyswajanie nowej leksyki tresci w czytaniu gtosSnym
e btedy ortograficzne, e pomytki nieortograficzne,
e formutowanie dtuzszych wypo- e znieksztatcenia liter,
wiedzi, e trudnosci w opanowaniu
Pisanie e stosowanie kalk jezykowych, gramatyki i ortografii
e opanowanie gramatyki i orto-
grafii,
_ e brak swobody wypowiedzi
N4
‘u_;’_l’ e chaotyczne wypowiedzi, gubie- e niewfasciwy rytm wypowie-
g nie watku, dzi, melodia, tempo
Z Méwienie e brak ptynnosci wypowiedszi,
¥ wolne tempo,
ok e brak swobody wypowiedzi,
e niechec¢ do zabierania gtosu
e utrudniona koncentracja przy e utrudnione rozumienie
dtuzszych wypowiedziach, dtuzszych wypowiedzi lub
e meczliwosé, wypowiedzi o nietypo-
e utrudnione rozumienie tek- wej konstrukcji,
stéw nagranych z ttem dodatko- | e utrudnione rozumienie
) wych bodzcéw akustycznych, tekstéw nagranych z ttem
Stuchanie v yezny grany

e utrudnione rozumienie dtuzszych
wypowiedzi lub wypowiedzi
o nietypowej konstrukgji,

e utrudnione rozumienie wypowie-
dzi nagranych w szybkim tempie
wtasciwym dla poziomu B1

dodatkowych bodzcow aku-
stycznych

7 Badani przypisali wymienionym trudnosciom wartosci 4 i 5 w pieciostopniowej skali kwestio-
nariusza ankiety.
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Jezyk S_prawnosc Wskazania nauczycieli Wskazania uczennicy
jezykowa
e utrudnione rozumienie tresci —
Caytanie t‘ekstu pp je(;lnokrotnym czytaniu
cichym i gtosnym,
e nieche¢ do czytania gtosnego
Pisanie — —
= e brak swobody wypowiedzi e niewfasciwy rytm wypowie-
] Mowienie dzi, melodia, tempo
2
z e utrudnione rozumienie tek- e utrudnione rozumienie
E stow nagranych z ttem dodatko- tekstdw nagranych z ttem
wr wych bodZcéw akustycznych, dodatkowych bodzcow aku-
e utrudnione rozumienie wypowie- | stycznych,
Stuchanie dzi nagranych w szybkim tempie
witasciwym dla poziomu B1,
e utrudnione rozumienie dtuzszych
wypowiedzi lub wypowiedzi
o nietypowej konstrukcji

Zrédto: opracowanie wtasne.

Z powyzszych deklaracji wynika, ze uczennica ma wiele réznych trud-
nosci wystepujacych we wszystkich opanowywanych sprawnosciach jezy-
kowych. W przypadku czytania nauczyciele i uczennica akcentujg trudnosci
w rozumieniu tresci oraz nieche¢ do czytania. Nauczyciele eksponujg takze
problemy z przyswajaniem nowego stownictwa. W przypadku pisania domi-
nuje btedny zapis oraz znieksztatcenia grafomotorycznej strony pisma. Na-
uczyciele ponadto wskazujg na stosowanie kalk jezykowych i brak swobody
wypowiedzi. Stuchanie przysparza uczennicy problemdéw z rozumieniem,
koncentracja i kontrolg stuchowa. Uczennica wskazuje ponadto na trudnos¢
w rozumieniu tekstu o nietypowej konstrukcji i prezentowanego z dodatko-
wymi bodZcami dZzwiekowymi. Mdwienie jest w ocenie nauczycieli i uczen-
nicy utrudnione gtéwnie przez obnizong ekspresje i swobode wypowiedzi,
zaktécenia we wiasciwe]j realizacji cech prozodycznych mowy. Uczennica
podkresla tez niechec do zabierania gtosu i wypowiadania sie. Rodzaj i zakres
trudnosci wskazanych w obydwu jezykach jest podobny. Zaréwno nauczycie-
le, jak i uczennica deklarujg wieksze problemy w nauce jezyka angielskiego,
mniejsze za$ w jezyku niemieckim.

W stopniu nienasilonym w obydwu jezykach trudnosci pojawiajg sie
gtéwnie w zakresie pisania, stuchania i czytania. Sg zwigzane z poprawnym
zapisem, rozumieniem, selekcjg tresci i wolnym tempem pracy.
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Tabela 2. Nienasilone symptomy trudnosci w nauce jezykéw obcych®

Jezyk S.prawnosc Wskazania nauczycieli Wskazania uczennicy
jezykowa
Czytanie — e wolne tempo czytania
< L e nieprawidtowy zapis liter, e pomytki w nazywaniu liter,
0 | Pisanie . - . .
o e nieksztattne pismo, e nieksztattne pismo
G — —
<Z: Méwienie e brak swobody wypowiedzi
- ustnych
E. - e utrata koncentracji przy
~ | Stuchanie odstuchu dtuzszych mate-
riatéw
e wolne tempo, e wolne tempo
Czytanie e utrudniona analiza i selekcja
informacji
e nieprawidtowy zapis liter, o nieksztattne pismo
e pomytki w nazywaniu liter,
. zwtaszcza niewystepujacych
Pisanie . .
w jezyku polskim,
e btedy ortograficzne,
> e btedny zapis cyfr, liczb, dat
2 -~ -
s e trudnosci w precyzyjnym —
w wypowiadaniu sie,
i Mowienie e gubienie watku, chaos
& e utrudnione formutowanie
= dtuzszych wypowiedzi
e utrudnione zrozumienie wy- —
selekcjonowanych informacji
przy standardowym odtwo-
. rzeniu materiatu,
Stuchanie . L
e sporadyczne niezrozumienie
pojedynczych stéw i zwro-
tow niewptywajace na recep-
cje catosci

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wskazania nauczycieli i uczennicy, zaréwno te o nasilonym charakte-
rze (Tabela 1.), jak i te 0 mniejszym stopniu (Tabela 2.), sg w wielu zakresach
zbiezne. Swiadczy to o dobrym rozpoznaniu trudnosci przez uczacych zaréw-
no na lekcjach, jak i zajeciach indywidualnych. Rozbieznosci we wskazaniach
moga wynikaé z faktu, ze nauczyciele w swojej ocenie bazujg gtéwnie na
ustalonych przez siebie kryteriach oceny, w mniejszym zakresie analizujgc

8 Badani przypisali wymienionym trudnosciom wartosci 1-3 w pieciostopniowej skali
kwestionariusza ankiety.
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trudnosci razem z uczennicg. Wskazania Agaty sg natomiast subiektywne,
formutowane przez pryzmat niecheci do nauki jezyka angielskiego; ma na
nie takze wptyw specyfika jej relacji interpersonalnych na linii uczen—na-
uczyciel.

Trudnosci w opanowaniu jezykéw obcych mozna zestawié¢ z proble-
mami pojawiajgcymi sie na lekcjach jezyka polskiego, o ktérych informuje
uczennica w trakcie wywiadu. W czytaniu ktopot sprawia jej rozumienie tre-
$ci podczas czytania gtosSnego i jednokrotnego cichego — to jedyne wskaza-
nie, ktdre zostato opisane jako najbardziej nasilone. Do pozostatych, okre-
$lonych jako znacznie nasilone, nalezy zaliczy¢ (zbiorczo, sposréd wszystkich
umiejetnosci): utrudnione rozumienie wypowiedzi dtuzszych lub o nietypo-
wej konstrukcji oraz analize i selekcje informacji przy standardowym odstu-
chu materiatu dzwiekowego. Jako trudnosci nienasilone badana wymienita
opanowanie nowej leksyki, brak swobody w wypowiedziach ustnych i pisem-
nych, poprawnosc¢ ortograficzng oraz gubienie watku i chaos wypowiedzi ust-
nych.

Poczucie pewnosci w postugiwaniu sie jezykiem ojczystym odgrywa
duza role w nauce jezykdw obcych przez osoby z implantem slimakowym. Sil-
ne podstawy jezyka ojczystego stanowig baze do rozwijania kompetencji w ko-
dach obcych, poniewaz wiele zasad gramatycznych, struktur sktadniowych
czy podstawowego stownictwa tatwiej przyswajac dzieki wczesniejszym do-
Swiadczeniom jezykowym (np. Domagata-Zysk, Karpinska-Szaj, 2011; Karpin-
ska-Szaj, 2022). Dobre rozumienie jezyka ojczystego utatwia takze rozwijanie
umiejetnosci analizy i przetwarzania nowych informacji jezykowych, co efek-
tywnie przyspiesza nauke jezykdéw obcych. Osoby z implantem slimakowym,
ktére dobrze opanowaty jezyk ojczysty majg tez wiekszg szanse na lepsza
percepcje i rozréznianie dzwiekdéw w obcym, mimo poczatkowych trudnosci
z identyfikacjg foniczng nowego jezyka. Na zjawiska te zwracajg uwage au-
torzy zajmujacy sie problematyka nauki jezykdw obcych ucznidw z niedostu-
chem (np. Kosmalowa, Szuchnik, 2000; Korzon, Plutecka, 2010;) oraz autorzy
opracowan medycznych z zakresu audiologii i fonologii (np. Solnica, Pankow-
ska, 2013).

Agata, uczac sie angielskiego i niemieckiego, korzysta z wielu sforma-
lizowanych, systematycznych form pomocy (dodatkowe zajecia, ustalone
kryteria oceniania uwzgledniajgce dysfunkcje stuchu) oraz doraznych dziatan
wspomagajgcych (pomoc nauczyciela w trakcie lekcji). Zgodne opinie na-
uczycieli i uczennicy wskazujg, ze na dodatkowych zajeciach powielane byty
metody pracy dominujace na lekcjach. Nauczyciele obydwu jezykdw postugi-
wali sie metoda podajgcy (Petty 2010: 153-171), fundamentem swojej pra-
cy czynigc podrecznik. Nadrzednym celem dodatkowych zaje¢ jest zazwyczaj
utrwalanie zakresu umiejetnosci obcojezycznych przewidzianych programem
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nauczania, stad tez czeste odwotania do tresci i sposobu pracy podczas lek-
cji. Uczennica nie uczestniczyta w zajeciach doskonalgcych techniki uczenia
sie, w tym takze w treningu strategicznym, ktéry pozwalatby na tgczenie réz-
nych sposobdéw uczenia sie jezykéw obcych i kompensowanie ograniczen.
Poziom osiggnie¢ szkolnych z obu jezykéw nauczyciele oceniajg jako zado-
walajgcy, zaznaczajgc przy tym, ze jest on w znacznym stopniu uwarunko-
wany uszkodzeniem stuchu Agaty. Koncentrowanie sie na merytorycznych
aspektach nauki jezyka skutkuje niechecig do postugiwania sie jezykami ob-
cymi w pozaszkolnych sytuacjach komunikacyjnych. Dziewczyna raczej unika
sytuacji, w ktorych nalezy méwic po angielsku lub niemiecku. Nie sprzyja to
budowaniu pozytywnego obrazu siebie i zaniza jej samoocene.

5. Whioski z badan i rekomendacje dla praktyki edukacyjnej

Analiza materiatu badawczego dotyczacego nauki jezykdw obcych (angiel-
skiego i niemieckiego) przez uczennice z wszczepionym implantem $limako-
wym upowaznia do wysuwania wnioskdw odnoszacych sie jedynie do jed-
nostkowych aspektéw nauczania i uczenia sie tych jezykdéw. Ukazuje przebieg
edukacji obcojezycznej i pojawiajgce sie w jej trakcie ograniczenia i trudno-
$ci. Stanowi wiec swoistg ilustracje procesu nabywania kompetencji obcoje-
zycznych przebiegajgcego z ograniczeniami spowodowanymi uszkodzeniem
sensorycznym w postaci niedostuchu.

Na podstawie przeprowadzonej analizy sformutowano nastepuja-
ce wnioski:

e Dysfunkcja stuchu powoduje znaczne trudnosci w procesie nauczania
i uczenia sie jezykdw obcych. Trudnosci ujawniajg sie we wszystkich
sprawnosciach jezykowych. Cecha charakterystyczng jest wzgledna
statos¢ wystepowania symptomdw. Zmienia sie natomiast ich nasile-
nie — czes$¢ ulega zniwelowaniu (np. trudnosci w mowieniu), czes¢ za$s
nasila sie (np. trudnosci w czytaniu i w pisaniu wynikajgce z dtugosci
wypowiedzi, co z kolei, jest skorelowane z poziomem biegtosci jezyko-
wej).

e QOpanowanie sprawnosci jezykowych przebiega w wolnym tempie, au-
tomatyzacja sprawnosci stanowi trudnos¢.

e Trudnosciom jezykowym towarzyszy nieche¢ do nauki jezykdow obcych
oraz obnizona samoocena wiasnego potencjatu rozwojowego. U uczen-
nicy obserwuje sie tez nieche¢ do wchodzenia w interakcje spoteczne
z obcymi osobami; znacznie lepiej czuje sie takich sytuacjach komuni-
kacyjnych, w ktdrych rozmdwca jest jej réwiesnikiem, a rozmowa prze-
biega w sprzyjajgcych warunkach.
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e W przebiegu biografii edukacyjnej uczennicy nalezy podkresli¢ korzy-
stanie ze sformalizowanych form pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej, wynikajacych z orzeczenia o niepetnosprawnosci oraz z niefor-
malnych form wsparcia realizowanych przez nauczycieli na lekcjach
i w kontaktach pozalekcyjnych. Pomoc ta, cho¢ z powodu ograniczo-
nych mozliwosci systemowych niedoskonata, niewatpliwie przyczynia
sie do uzyskania lepszych efektéw i obnizenia poziomu stresu.
Rekomendacje odnoszgce sie do organizacji procesu dydaktycznego

oraz propozycji metodycznych sg zas nastepujace (Petty, 2010: 194-286):

— W pracy z uczniem niedostyszagcym nalezy zadba¢ o maksymal-
ne ograniczenie zewnetrznych dzwiekéw (np. poprzez zamykanie
okien w klasie), wyttumione pomieszczenie, prace z uczniem w kon-
takcie bezposrednim;

— w aranzacji sytuacji edukacyjnych wskazane jest redukowanie éwi-
czen ze stuchu, dbatos¢ o dobrg jakos¢ prezentowanych nagran,
wykorzystanie petli indukcyjnej, stosowanie karty pracy zamiast
tradycyjnego podrecznika, wielokrotne powtarzanie danej par-
tii materiatu;

— konieczne jest angazowanie innych zmystéw (wzroku, dotyku) sta-
nowigcych droge kompensacji bodzcéw stuchowych;

— warto tez wdrozy¢ metody aktywne wspierajgce efektywne przy-
swajanie wiedzy: werbalne (uzywanie prostego, klarownego je-
zyka, dostosowanie tempa mowienia i odpowiednia artykulacja,
powtarzanie kluczowych tresci, stosowanie krétkich zdan i pauz
dla lepszego zrozumienia), wizualne (wykorzystanie tablic interak-
tywnych, prezentacji multimedialnych, ilustracji, tworzenie notatek
wizualnych — map mysli, diagramdw, schematéw, wskazywanie tek-
stu i obrazéw podczas mdwienia), multisensoryczne taczace réine
kanaty percepcji, metody indywidualizacji i personalizacji (dostoso-
wanie poziomu trudnosci materiatu, zwiekszenie ram czasowych
wykonania zadan).

6. Podsumowanie

Przedstawiona w opracowaniu problematyka dotyczy kwestii istotnych dla
edukacji inkluzyjnej, zaréwno w wymiarze jednostkowym, jak tez szerszym,
instytucjonalnym. Prezentowane w nim wyniki badan ukazujg znaczniki trud-
nosci w nauce jezyka angielskiego i niemieckiego, akcentujac te z nich, ktére
cechuja sie duzym nasileniem i trwajg od wielu lat. W subiektywnej ocenie
badanej uczennicy s3 one powodem gorszych ocen, zanizajg samooceneg,
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przyczyniajg sie do ograniczania kontaktéw z obcojezycznymi réwiesnikami,
czesto tez wywotujg stres i poczucie niepewnosci.

Od nauczycieli jezykdw obcych praca z uczennicg z niedostuchem
wymaga daleko idacej indywidualizacji w doborze tresci ksztatcenia i odpo-
wiednich metod glottodydaktycznych. Organizacja ksztatcenia powinna tez
uwzgledniaé potrzebe funkcjonowania w bezpiecznej przestrzeni edukacyj-
nej, w ktérej uczennica na lekcjach i zajeciach pozalekcyjnych moze z sukce-
sem opanowacd sprawnosci jezykowe na miare swoich mozliwosci. To nietfa-
twe zadanie dla szkoty, ktéra z trudem wdraza personalizacje ksztatcenia i dla
nauczycieli, ktérzy w ograniczonym zakresie sg gotowi do wnikliwej diagnozy
mozliwosci i sposobdw uczenia sie jezykdéw obcych przez osoby z ogranicze-
niami sensorycznymi.

Rekomendowane rozwigzania organizacyjne i metodyczne przyczyniajg
sie do podniesienia jakosci ksztatcenia, ale tez, co niezwykle istotne w przy-
padku uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, majg walor tera-
peutyczny.
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der (ASD) and to draw attention to the fact that a large group of ASD
people (both children and adults) are exposed to second/foreign lan-
guage. The goal is also to emphasise the role of scientific knowledge
in the fight against popular beliefs and myths related to the negative
influence of bi- and multilingualism on the ASD population. Unfortu-
nately, such beliefs are still quite common, also among profession-
als. The article is comprised of a brief literature review. The majority
of the literature is based on present-day studies on ASD bilinguals, al-
though such research is scarce. Hence the article concludes that bi-
or multilingualism of ASD children and adults is unavoidable; there is
not enough scientific evidence on different aspects of the multilingual-
ism of ASD people, although it is needed; available research evidence
clearly shows that exposure to another language is of great impor-
tance to people with ASD as it improves, among others, the quality
of their lives; there is no scientific evidence on the negative effects of
cognitive load or communication problems for ASD people exposed to
second/foreign language. On the contrary, it is shown that multilin-
gualism is beneficial for ASDs.
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1. Introduction

It comes as no surprise that bilingualism and multilingualism are not
new phenomena and that a lot of research has been conducted on bi- and
multilinguals. The world has changed so much that nowadays it is expected
an educated person speaks (at least) two languages, excluding their moth-
er tongue. What is more, there is a lot of research that concludes that it is of
great cognitive, social and psychological advantage for a person to know and
speak foreign/second language(s), as well as to be in the process of learn-
ing/acquiring a language(s). The findings suggest that language exposure, as
well as building greater openness to languages and to new learning is it-
self very beneficial. For example, fluent bilinguals always exhibit some level
of activation of both languages and interaction between them. On conflict
tasks, bilingual children fared better than monolingual ones. Bilinguals have
an advantage in working memory, in representation and retrieval. They do
better in switching, but also in maintaining attention. They occasionally have
an advantage in inhibition, but also in selection, and they have the capacity
to process information effectively and adaptively while adjusting to constant
changes (Bialystok et al., 2012). The available research suggests that posi-
tive consequences of multilingualism are noticed across the lifespan and are
related not only to having two languages available for communicative pur-
poses, but also to improving chances for social contact, economic growth,
and cross-cultural understanding. Additionally, multilingualism alters the
brain and cognition in ways that counteract some of the negative conse-
guences of illness and poverty and build resilience in stressful situations. The
active use of two or more languages protects against cognitive decline
in old age. This is especially important for healthy aging and for compensat-
ing symptoms of dementia, or some consequences of stroke (Kroll, Dussias,
2017).

Bilinguals (multilinguals) are often bicultural (multicultural). Bicul-
turals are those who have been exposed to and have internalized two cul-
tures. People become bicultural when they interact with two or more cul-
tures and must at least partially live with them. As with persons becoming
multilingual, this can start in early childhood and last throughout the whole
lifetime (Grosjean, 2015). Thus, we have children from a minority culture
who encounter a second culture at school, adolescents who are rooted
in one culture and study in another, adults who leave their country for a va-
riety of reasons, and even second- and third-generation immigrants who
rediscover their native culture after growing up in the majority culture (ibi-
dem). It is possible for people to become bilingual and bicultural at any point
in their lives. Sometimes both elements develop simultaneously, but it is also
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possible for someone to learn two languages first and then become bicul-
tural after a few years. Conversely, it is also possible to begin as a bicultural
person and only subsequently become multilingual. It is also possible to be
bilingual without being bicultural and bicultural without being bilingual (ibi-
dem).

At the same time a societal awareness of individual differences in peo-
ple is growing. This relates to the increasing number of school children and
students with certificates from psychological-pedagogical centers and those
who need some additional support and help at school. Their needs result
from the child’s difference, caused by various deficits or excesses mani-
fested at different stages of development in the somatic, mental and social
spheres. Very often these young people belong to the group with special
educational needs who require an individualised didactic approach and are
in need of inclusive education. This group includes not only children with
intellectual, physical disabilities, pupils with lower than average intelligence,
children with sensory impairments (vision and hearing), and speech disor-
ders, but also children with specific learning difficulties, children who are
distinguished by the way they speak, the language they use, the culture they
represent, and also children with outstanding ability (Bogdanowicz et al.,
2007).

In the case of bi- or multilingual people the ways to their bi- or mul-
tilingualism can be different and these ways are all well documented, de-
scribed and analysed in the literature. Irrespective of exolingual/exocultural
(i.e. when the child’s environment is monolingual, but the parents, or the
educational system require the child to learn additional languages) or en-
dolingual/endocultural (i.e. when bilingualism/multilingualism results from
the child’s naturally multilingual environment) conditions of learning or ac-
quiring the language(s), time plays a crucial role. In the case of children this
is especially important for young ones who acquire the language at home,
in a bilingual family or bilingual society. The child needs the time to set up
two (or more) language systems. However, if a child who is raised in a bilin-
gual family/society (i.e. natural immersion) suffers from language disorders,
time can be his/her opponent. This may be because of the incorrect and
false belief that (simultaneous) bi-/multilingualism may be a reason for delay
in language development. As a consequence, the moment of diagnosis of
the reason of language disorder can be postponed which might entail nega-
tive consequences. One of the groups at such risk are autistic people. It is
estimated that up to 25% of children suffering from autism spectrum disor-
der (ASD) grow up in bilingual environments (Trelles, Castro, 2019) so the
problem is very important and relevant.
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2. Autism spectrum disorder (ASD)

In its ICD-10 International Classification of Diseases and Health Problems,
(1990), The World Health Organisation (WHO) classified, inter alia, childhood
autism and Asperger’s syndrome as holistic developmental disorders. How-
ever, in the new version of this classification, i.e. ICD-11 (2022), which has
already been officially introduced by the WHO and is valid in some countries,
there is no longer a distinction between childhood autism and Asperger’s
syndrome. Instead, there is a new category of ‘autism spectrum disorders’,
which has been subdivided into subgroups based on the degree of difficulty
in intellectual development and functional speech (Dobro dziecka z autyz-
mem w...: 4). By 2027 ICD-11 will completely replace the current ICD-10 clas-
sification.

Autism spectrum disorders are neurodevelopmental disorders and are
considered a non-transient hidden disability. This means that people with
autism are not distinguished in physical appearance from their typically func-
tioning peers. The disorder lasts throughout a person’s life, but with properly
managed therapy it is possible to significantly improve the functioning of
a child on the autism spectrum and consequently increase their chances of
becoming independent in the future (Dobro dziecka z autyzmem w...: 9).

Although autism spectrum disorder is a developmental disorder (Bar-
on-Cohen, 2008, Bluestone, 2007, Frith, 2003, 2005), the exact cause of ASD
is not known, but neurobiological studies indicate abnormalities in specific
brain regions. Genetic factors are also cited as a cause of ASD. Additionally,
in about 25% of ASD cases, a variety of risk factors are identified, which may
have led to brain damage during prenatal and perinatal periods (Ashwin et
al., 2007, Gillberg, Cederlund, 2005, Pisula, 2008). The exact prevalence of
ASD is not yet defined.

In Poland, there is no official data on ASD prevalence, though the
number of diagnosed individuals is rapidly increasing (https://synapsis.org.
pl/autyzm/czym-jestautyzm/wystepowanie-autyzmu/). Polish children with
mild autism spectrum disorder (in ICD-10 called Asperger’s syndrome) di-
agnosed by a psychiatrist or neurologist can attend public schools, integra-
tion schools, or, if necessary, special schools. Suitable education for students
with mild ASD is crucial, as they require support in learning and accommoda-
tion of their needs and difficulties (Attwood, 2000, Griffin et al., 2006, Pisula,
2008). The diagnosis of ASD involves a comprehensive analysis of social in-
teraction skills, daily functioning, cognitive and psychomotor skills, interests,
and repetitive behaviors (Attwood, 1998, Pisula, 2008). Based on previous
research on mild autism spectrum disorder (Asperger’s syndrome), it can be
stated that ASD cannot be cured and does not disappear. However, some
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adults learn to better compensate for their deficits, although ASD symptoms
remain noticeable (PreiBmann, 2012).

Typical problems for individuals with mild autism spectrum disor-
der include difficulties in social interaction, limited behavior, activities, and
interests. They often lack empathy, struggle to understand social situations,
abstract language, body language, and non-verbal signs (Bock, Myles, 1999,
Pisula, 2008). Their behavior tends to be stereotypical and repetitive, with
specific interests and fixations. They prefer routines, as these make them
feel safer (Jagielska, 2010, PreiRmann, 2012, Swiecicka, 2016). ASD is of-
ten accompanied by other dysfunctions, such as dyslexia, ADHD, and sen-
sory integration problems. What is more, every individual with ASD has
unique characteristics of the disorder. An interesting fact is that visual at-
tention in people with ASD is driven by atypical saliency, particularly in re-
lation to stimuli that are usually considered socially salient, such as faces
(Wang et al., 2015). Individuals with ASD tend to think visually. Visual rep-
resentations help them understand abstract concepts and complex process-
es. Without visual representation, they may take longer to seek and process
information (Grandin, 2006). Moreover, people with ASD are generally more
sensitive to light. Therefore, attention should be paid to the colors, types
of materials, and lighting used in their environment (Randall, Parker, 1999,
Ludlow et al., 2006). Difficulties of people on the autism spectrum may also
include communication difficulties (avoidance of relationships, inability to
establish contact), social difficulties (they may not understand social norms,
or establish relationships with peers, they may be egocentric, show atypical
behaviour and reactions), difficulties in the area of emotions and less typical
behaviour (attachment to patterns, aversion to change, repetitive, routine
behaviour, overreactions to stimuli, etc.) (Dobro dziecka z autyzmem w...).

All these difficulties are of significance and should be well understood,
because increasing numbers of children are being diagnosed with autism
spectrum disorder (ASD) and more and more children are growing up bilin-
gual in various nations.

3. Bilingualism and ASD

Given the large number of bilinguals and children growing up in multilin-
gual settings, it is reasonable to assume that a sizable percentage of chil-
dren on the autism spectrum are exposed to many languages (Gilhuber et
al., 2023).

It is a well-known fact that there are many criteria to be taken into
account when formulating a definition of bilingualism. One of the most
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important criterion is the method of ‘achieving’ it, i.e. early, unconscious sec-
ond language acquisition (natural immersion) and foreign language learning
at school etc. Research on the bilingualism of children with developmental
deficits is primarily concerned with the specificity of the acquisition of both
languages in a natural immersion situation. Most often, these studies refer to
children from mixed families, and natural conditions of language(s) acquisi-
tion refer to attending school in the target country and/or being in a sec-
ond language-speaking environment (i.e. endolingual/endocultural condi-
tions). In the case of successive bilingualism, researchers additionally seek
to verify that these children can become speakers of the foreign language
without this adversely affecting their level of competence in the first lan-
guage (Karpinska-Szaj, 2022).

However, it is a prevalent misconception that bilinguals are flu-
ent in two languages. The majority of them really lack equal fluency
in their languages. Many of them have an accent in at least one of them,
and many of them learned their second language or languages as teenag-
ers or adults. What is more, bilingual people use their languages to achieve
diverse goals in various spheres of life. While some bilinguals are unable to
read or write in one of their languages, many are more proficient in anoth-
er (Grosjean, 2012). That means that in the case of bilingualism there may
be wide variations in the level of language proficiency, as well as its usage
in various spheres of life.

It is good to remember that nowadays bilingualism is viewed as a spe-
cific type of multilingualism, which is defined as the capacity to use mul-
tiple languages (not perfectly), that there is interaction of these languages
in the mind of the user, and that the communicative competence of the
user is compromised of the entirety of their linguistic and cultural experi-
ence (Otwinowska-Kasztelanic, 2018).

In past decades there existed many false beliefs related to multilin-
gualism and its effect on people, especially those with (neuro)developmen-
tal disorders. For example, in several studies that ask parents about the
advice they received from practitioners (Kay-Raining Bird et al., 2012,
Hampton et al.,, 2017), it appears that it is frequently believed that
the best course of action for autistic children is to preserve a monolin-
gual, majority language environment. Although most practitioners had
positive opinions about bilingualism, Howard et al. (2019) discovered
that this was not always the case. Many expressed worries that learn-
ing a language would not be possible for all autistic students and could
have detrimental effects on the learning of children with language de-
lays. The present studies show they were incorrect. For example, today it
is known that multilingualism is beneficial at every stage of human life. It is
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also known that multilingualism opens babies and children to new language
learning more, than with their monolingual peers. Language mixing in bilin-
gual children is nothing to be afraid of as codeswitching is a common fea-
ture of bilingual discourse and an example of a cognitive approach that al-
lows listeners to take advantage of multilingual speech characteristics while
they are being created (Kroll, Dussias, 2017). Studies on bi- and multilingual
children with various developmental deficits do not indicate that the acqui-
sition of two or more languages would impair the development of these
children’s linguistic competence (Uljarevi¢ et al., 2016). Bilingualism does
not cause additional difficulties for children with specific language impair-
ment (SLI) (Haman et al., 2018). What is more, nowadays multilinguals are
the evidence that language experience shapes the mind and the brain (Kroll
et al.,, 2015). It is important to note that research on the bilingualism of
children with disabilities and deficits is mainly concerned with language ac-
quisition in the majority language environment, but findings from observa-
tions of interlingual influences in language acquisition allow the formula-
tion of research hypotheses in the area of formalised teaching and learning
(Karpinska-Szaj, 2022).

However, research on children with autism who are raised in multilin-
gual (naturally immersive) environments is still lacking. This is the case de-
spite the fact that over half of the world’s population is thought to be mul-
tilingual. Only two profiles of bilingual autistic people have been described
in most research on bilingualism in autism to date: (1) autistic children raised
in bilingual environments and a description of the linguistic or cognitive de-
velopment of the autistic child (simultaneous or early bilingualism of au-
tistic children raised in a bilingual family); and (2) case studies of autistic
self-taught polyglots and a description of their development (Digard et al.,
2020). Accordingly, the variety of language history profiles widely reported
in the non-autistic community is not reflected in the existing literature on au-
tistic bilinguals (Grosjean, 2010).

In the school context (in the case of successive bilingualism), it used to
be believed that children on the autism spectrum should not learn foreign lan-
guages. It was believed that there was no need to erect another communica-
tion barrier because they already had so many. Although there are not many
proponents of this strategy nowadays, the literature does not contain many
studies demonstrating the benefits of bilingual education for students on the
autism spectrum (Bradley, 2019). However, it is currently recognized that stu-
dents with ASD are as capable as possible of learning a foreign language and
can achieve noticeably superior results in this domain, particularly when the
teacher considers the unique educational requirements of the student (ibi-
dem).
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Unfortunately, in the case of children with developmental disorders
there still exist some myths and false beliefs related to their bilingualism
(or multilingualism). For instance, due to the belief that studying two lan-
guages or through two languages will make learning difficulties worse, dual
language instruction in preschool or school is considered inappropriate
for children with a range of learning challenges. This way of thinking is fre-
qguently used with children who have developmental disorders that involve
language learning difficulties (like autism spectrum disorder, Down syn-
drome, or SLI), as well as children who have academic difficulties that may
be related to their sociocultural background (low socioeconomic status,
or membership in a minority ethnic group) or poor academic ability (Gen-
esee, 2015). As a result, education professionals and speech-language spe-
cialists sometimes suggest parents of children with such challenges to raise
their children monolingually at home or at school, and not to expose them
to another language. However, the most significant present-day research
conclusion is that children with developmental disorders who are (or are be-
coming) bilingual do not differ significantly from monolingual children with
the same disorders. However, it is observed that when these children are
compared to those with no such disorders they do demonstrate more lan-
guage-related difficulties. It seems clear that multilingualism does not put
children with developmental disorders at the risk for language difficulties
(ibidem).

This is also the case of ASD children, as ASD is a neurodevelopmen-
tal disorder and is related to, among others, communication problems. As
a consequence, some believe multilingualism puts ASD children at risk of
poor language outcomes and other difficulties (Genesee, 2015). However,
there is research evidence that bilingualism has no adverse effects on ASD
children’s language and communication skills (Yu, 2016), in both simultane-
ous and successive bilingualism.

It is crucial to emphasise that the multilingualism of ASD children and
adults is related not only to possible cognitive load and communication limi-
tations, but recently it has also been linked to well-being and social life.
There are studies that show the positive role of bilingualism and multilin-
gualism in autistic adults’ lives, reflected by an increase of its quality (e.g.
Tammet, 2017). Not only is it suggested that bilingualism is harmless to cog-
nitive processes in ASDs, but its positive influence on the social and commu-
nication skills of ASDs is pointed out (Digard et al., 2020).
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4. Discussion and conclusions

Compared to the neurotypical population, little is known about the language
and cognitive impacts of bilingualism in autism (Drysdale et al., 2015, Digard
et al., 2020, Davis et al., 2021, Davis et al., 2024). Some opinions, also those
repeated by the professionals, are based on false beliefs and myths and have
nothing in common with scientific findings. However, they can be very harm-
ful for ASDs and may have negative consequences on the (life) choices made,
for example, by parents of ASD children. A comprehensive understanding of
the linguistic characteristics of bilingual children with autism spectrum dis-
order is necessary for clinical therapy in culturally and linguistically diverse
societies (Paradis et al., 2021).

The fact is that the occurrence of developmental disorders in bilingual
and multilingual children is just as frequent as in monolingual children. It
is not true, however, that they are caused by bi- or multilingualism. Much
more problematic in this case is the early detection of disorders and devel-
opmental disorders, due to the extremely pervasive, damaging and norma-
tive threatening myth that bilinguals have slower speech development and
children are entitled to atypical behaviour (Haman et al., 2018). Of particu-
lar concern is the late diagnosis of autism spectrum disorders. Axial symp-
toms, often indicative of profound deficits, are interpreted as ‘typical’ of
bicultural children, often associated with emotional difficulties in adapting
to a new environment and communication difficulties. Parents are usually
advised to wait until the child gets used to the new situation, which drasti-
cally reduces the chances of effective therapeutic help. The diagnosis of mild
autism (Asperger’s syndrome) is even more difficult, because the symptoms
at the early stages of the child’s development do not have to be significantly
intensified, often concern the social sphere and are not associated with pro-
found speech disorders (Korendo, 2022).

In practice, there is currently no empirical support for preventing
children with developmental difficulties from learning two languages. In or-
der for bilingual children to fully learn both languages, parents and other car-
egivers need to actively take responsibility for making sure children receive
enough exposure to both languages. Although there is little evidence, it also
appears likely that multilingual children require consistent, ongoing exposure
to both languages in order to fully acquire them. It is probably best to avoid
abrupt shifts in exposure and/or irregular exposure (Genesee, 2015). The re-
sults of different present-day studies do not indicate that exposure to more
than one language has a negative impact on the communication skills of chil-
dren with autism.
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It appears that the bilingualism diversity of the autistic population does
not reflect the bilingualism diversity described in the non-autistic popula-
tion (Digard et al., 2020). Another problem is insufficient amount of data
on ASD and bilingualism. Although bilingualism is widespread and growing
around the world, there is a dearth of published information to help parents
and professionals make decisions on bilingualism for children with autism
spectrum disorder (Valicenti-McDermott et al., 2012). When it comes to rais-
ing autistic children who speak many languages, parents continue to express
a lack of support from professionals and services (Digard et al., 2020) which
is a serious problem that should be solved.

To sum up, despite the lack of a formal link between multilingual-
ism and developmental disorders, the diagnostic situation of bilingual chil-
dren for non-normative development is significantly more difficult than that
of monolingual children (Haman et al., 2018). Research on the impact of
multilingualism on cognitive and affective development is still ongoing and
yields mixed results, but the attention of researchers should also be direct-
ed towards children with dysfunctions, due to the myths still being spread
about developmental differences observed in multilingual and multicultural
situations. The results of these studies should form the basis of the diagnos-
tic assessment of children’s development in the case of bilingualism (Kore-
ndo, 2022).

Regarding bilingual education, research continuously shows that chil-
dren who participate in second language immersion-style bilingual programs
and speak a majority first language eventually achieve academic success
and native language proficiency on par with, or better than those in mono-
lingual programs (Padilla et al., 2013, Schwartz, 2014). Even when the two
groups are matched for socioeconomic and intellectual characteristics,
there is evidence that students in enriched immersion programs do bet-
ter on tests in their first language than students in monolingual programs
(Genesee, 2015, Holobow et al., 1987). Research also shows that, in the
case of successive bilingualism, learning a foreign language (at school
etc.) is associated with linguistic and cognitive benefits for people with
(neuro)developmental deficits, in that they use the skills they acquire to
improve their competence in their mother tongue (see Karpinska-Szaj,
2022; Haman et al., 2018).

Guidelines with strong empirical underpinnings are necessary for par-
ents and practitioners to use as a basis for responding to inquiries on lan-
guage usage. Overall, bilingualism has not yet been shown to have any nega-
tive consequences on language development or traits associated with autism
(Prevost, Tuller, 2022).
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Wysoko wrazliwy uczen jezyka obcego —
o potencjalnej roli poziomu wrazliwosci
przetwarzania sensorycznego

w kontekscie edukacji jezykowej

Characterising the highly sensitive foreign language learner:
The potential role of sensory processing sensitivity in foreign
language education

High sensitivity, a term introduced into both popular and scientific dis-
course by American psychologist Elaine Aron in the 1990s, refers to in-
dividuals who exhibit a high level of so-called sensory processing sen-
sitivity (SPS). These individuals demonstrate increased responsiveness
of the nervous system, engage in deep processing of both external
and internal stimuli, and show a tendency for more elaborate informa-
tion processing. Recognizing the potential influence of heightened sen-
sitivity on educational experiences, this article introduces the concept
of the highly sensitive language learner (HSLL) to address how high
sensitivity potentially affects foreign language acquisition and use. By
analysing existing empirical studies, it identifies domains where in-
dividuals with high sensitivity may face unique challenges or derive
distinct advantages compared to those with lower levels of sensitiv-
ity. Based on this, recommendations for educators and practitioners
working with HSLLs are also offered.
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Stowa kluczowe: przyswajanie jezyka obcego, réznice indywidualne,
wysoka wrazliwosé, wysoko wrazliwy uczen jezyka obcego (WWUJO),
wrazliwosé przetwarzania sensorycznego

1. Wstep

Zjawisko wzmozonej wrazliwosci na bodzce stato sie przedmiotem rozwa-
zan zaréwno naukowcow, jak i oséb poszukujgcych odpowiedzi na pyta-
nia dotyczace ich wiasnych reakcji emocjonalnych oraz funkcjonowania
w dynamicznym, petnym stresoréw wspotczesnym Swiecie (Baryta-Matej-
czuk, 2023a: 6). Na popularnosé tego tematu wptyneta bestsellerowa ksigzka
Aron ([1996] 2017a), twdrczyni koncepcji wrazliwosci przetwarzania senso-
rycznego, pt. Wysoko wrazliwi. Jak funkcjonowac¢ w Swiecie, ktory nas przy-
tfacza (ang. The Highly Sensitive Person: How to thrive when the world over-
whelms you). Van Reyn i in. (2023: 772) podkreslaja, ze choc¢ zainteresowanie
przedstawiong w niej teorig utrzymuje sie na wysokim poziomie, rozwdj ba-
dan naukowych w tym obszarze nie nadgza za jej popularnoscig w dyskursie
publicznym i literaturze popularnonaukowe;j.

W swojej ksigzce Aron (2017a: 66) zauwaza, ze osoby wysoko wrazli-
we (dalej: WWO) wykazujg wiekszg zdolno$¢ do przyswajania jezykdw ob-
cych. Cho¢ sama autorka pobieznie odnosi sie do tego zagadnienia, a jej
twierdzenie wydaje sie oparte gtéwnie na obserwacjach klinicznych, jest to
niewatpliwie potencjalny obszar badani. Brak bowiem systematycznych ana-
liz empirycznych, ktére mogtyby potwierdzi¢ te teze. Nie wiemy zatem, jak
przyswajajg jezyki obce osoby o réznych poziomach wrazliwosci sensorycz-
nej. W wypetnianiu tej luki badawczej mozna sie positkowaé wynikami badan
wrazliwosci przetwarzania sensorycznego prowadzonymi w ramach psycho-
logii poznawczej, pedagogiki czy neurobiologii (np. Acevedo i in., 2021; Di-
mulescu i in. 2020), dzieki ktérym coraz lepiej rozumiemy mechanizmy wpty-
wajace potencjalnie rdwniez na ten proces.

Interesujgcg kwestig jest takze praktyczne znaczenie takich badan dla
obszaru edukacji jezykowej. Zrozumienie, jak WWO przetwarzajg informacje
w kontekscie jezykowym oraz jak reaguja w sytuacjach przyswajania i uzycia
jezyka obcego, moze mieé istotne implikacje dla dostosowywania sSrodowiska
edukacyjnego i metod nauczania do ich potrzeb. Uwzglednienie tej zmien-
nej w procesie dydaktycznym pozwolitoby na bardziej zindywidualizowane
podejscie, uwzgledniajgce specyficzne wymagania tej grupy uczniéw. Z tego
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powodu istotne stajg sie nie tylko same badania nad wrazliwoscig sensorycz-
ng w kontekscie nauczania/uczenia sie jezykdw obcych, lecz takze refleksja
nad tym, w jaki sposdb te wiedze mozna zastosowac w praktyce pedagogicz-
nej.

Celem niniejszego artykutu jest analiza dostepnych badan, ktore wska-
zujg na potencjalne powigzania miedzy poziomem wrazliwosci przetwarzania
sensorycznego a sukcesami oraz trudnos$ciami w przyswajaniu i uzywaniu je-
zyka obcego. Podejmuje sie w nim prébe odpowiedzi na nastepujace pytania:

e (Czyijak wysoka wrazliwos¢ moze wptyngé na efektywnosé nauki jezy-
kéw obcych?

e W jakich obszarach procesu uczenia sie WWO mogga napotykac szcze-
gblne wyzwania lub odnosi¢ sukcesy?

W tekscie wprowadzono pojecie wysoko wrazliwy uczen jezyka obcego
(dalej: WWUJO), ktére odnosi sie do uczacych sie ze specyficznymi potrze-
bami oraz mozliwosciami wynikajgcymi z wysokiego poziomu wrazliwosci
przetwarzania sensorycznego, wptywajacego na proces opanowywania przez
nich jezyka.

2. Wrazliwo$¢ przetwarzania sensorycznego i jej wptyw
na funkcjonowanie jednostki w srodowisku spotecznym

Wrazliwo$¢ przetwarzania sensorycznego (ang. sensory processing sensitivi-
ty; dalej: SPS) jest zdeterminowang biologicznie cechg temperamentu, kto-
ra wigze sie z indywidualnym poziomem wrazliwosci osrodkowego ukfadu
nerwowego na bodzZce (Baryta-Matejczuk, 2024: 62). Koncepcja SPS zostata
opracowana przez Elaine Aron, a pierwszy jej artkut naukowy na ten temat
ukazat sie w 1997 roku (Kurczewska i in., 2024: 250).

Baryta-Matejczuk wskazuje (2024: 63), ze SPS ma swoje korzenie
w metakoncepcji wrazliwosci srodowiskowe]j (ang. environmental sensitivi-
ty). Zaktada ona, ze jednostki réznig sie pod wzgledem podatnosci na wpty-
wy srodowiskowe, co moze mie¢ dla nich zaréwno negatywne, jak i pozytyw-
ne konsekwencje (Pluess, 2015: 2). Jak piszg Ferrer-Cascales i in. (2023: 11),
pojecie srodowiska odnosi sie tutaj do réznorakich

bodzcow zewnetrznych i wewnetrznych, a szczegdlnie do wydarzen we-
wnetrznych (np. uczué, mysli, odczu¢ zwigzanych z reakcjg organizmu, ta-
kich jak bdl, pragnienie lub gtéd), odczuc sensorycznych (np. zapachowych,
wizualnych, dotykowych, stuchowych), odczu¢ fizycznych (np. przyjmowania
kofeiny, zywnosci) oraz odczué¢ spotecznych (np. ttum, nastroje innych ludzi,
doswiadczenia z dziecinstwa).
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Pod wzgledem wrazliwosci na bodzce Srodowiskowe badacze wyrdz-
niajg trzy grupy: osoby wysoko wrazliwe (ok. 30% populacji), umiarkowanie
wrazliwe (ok. 40%) oraz nisko wrazliwe (ok. 30%) (Lionetti i in., 2018: 6).
Zrdznicowanie poziomu wrazliwosci w populacji znajduje uzasadnienie w per-
spektywie ewolucyjnej, gdzie SPS jest postrzegana jako cecha adaptacyj-
na. Jej wysoki poziom przynosi korzysci grupie, gdy wystepuje u mniejszo-
Sci jej cztonkow, umozliwiajac identyfikacje subtelnych zmian w otoczeniu
i odpowiednie reagowanie na potencjalne zagrozenia lub okazje (Acevedo,
2020: 8-9).

Indywidualne réznice w podatnosci jednostek na wptywy srodowiskowe
oraz sposob, w jaki te réznice ksztattujg ich funkcjonowanie i rozwdj, ilustruje
metafora zaproponowana przez Lionetti i wspdtpracownikéw (2018). W me-
taforze tej osoby o niskiej wrazliwosci przetwarzania sensorycznego sg po-
réwnywane do mniszkdw lekarskich (ang. dandelions) — odpornych na trud-
nosci i dobrze przystosowujgcych sie do niemal kazdego otoczenia. Osoby
umiarkowanie wrazliwe tworzg z kolei grupe tulipandéw (ang. tulips) — bar-
dziej elastycznych i po adaptacji zdolnych do funkcjonowania w réznorodnych
warunkach. Natomiast jednostki o wysokiej wrazliwosci s3 porownywane do
orchidei (ang. orchids) — roslin, ktérym do przetrwania i rozwoju potrzebne
sg szczegllne, delikatnie zréwnowazone warunki. Z jednej strony wrazliwos¢
orchidei sprawia, ze sg one bardziej podatne na negatywny wptyw niesprzy-
jajgcego otoczenia, ktéry moze powodowaé u nich trudnosci adaptacyjne
i obnizy¢ jakosc¢ ich funkcjonowania; z drugiej jednak, w Srodowisku dosto-
sowanym do ich potrzeb jednostki te majg szanse rozkwitng¢ w wyjgtkowy
sposOb, osiggajac ponadprzecietne sukcesy zarowno w sferze osobistej, jak
i edukacyjnej czy zawodowej (Acevedo, 2020: 4-5).

Specyficzne i wysokie wymagania dla skutecznego rozwoju i funk-
cjonowania WWO wynikajg z czterech kluczowych cech zidentyfikowanych
przez Aron (2017a: 29-35) i okreslanych akronimem DOES od nastepujgcych
angielskich terminéw:

— depth of processing (gtebia przetwarzania),

— overstimulation (przestymulowanie),

— emotional reactivity (reaktywnos$¢ emocjonalna),

— sensitivity to subtleties (wyczuwanie subtelnosci).

Gfebia przetwarzania dotyczy zdolnosci do bardziej dogtebnego i wie-
lowymiarowego przetwarzania informacji, ktére obejmuje analize szczegdé-
téw, uwzglednienie kontekstu oraz refleksyjne podejscie do odbieranych
bodzcéw (Aron i in., 2012: 6; Baryta-Matejczuk i in., 2020: 53). Badania nad

! Podobne proporcje obserwuje sie takze w populacjach zwierzecych (Wolf i in., 2008: 15825),
co sugeruje, ze mechanizm ten ma gtebokie korzenie ewolucyjne i moze petni¢ uniwersalng
funkcje adaptacyjna.
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funkcjonowaniem mézgu WWO, wykorzystujgce funkcjonalne obrazowanie
metodg rezonansu magnetycznego (Jagiellowicz i in., 2011: 38), wskazuja, ze
wysoki poziom SPS jest zwigzany ze znaczgco wiekszg aktywnoscig w obsza-
rach odpowiedzialnych za zaawansowane przetwarzanie wzrokowe, takich
jak prawa czes¢ przedmurza, lewy obszar potyliczno-skroniowy, obustronne
obszary skroniowe, przysrodkowe i tylne obszary ciemieniowe, a takze prawa
potkula mézdzku. Acevedo wraz ze swoim zespotem badawczym (2014) od-
kryta, ze w mézgach WWO obszar zwany wyspg takze wykazuje sie zwiekszo-
ng aktywnoscia. Region ten odpowiada za integracje informacji dotyczacych
stanéw wewnetrznych, emocji, potozenia ciata oraz zdarzenn zewnetrznych.
W pdzniejszym badaniu Acevedo i innych (2021: 1) wykazano z kolei zwiek-
szong tacznos¢ mdzgowa w stanie spoczynku (ang. resting-state brain con-
nectivity) w obrebie brzusznej i grzbietowej sieci uwagi oraz sieci limbicznej
u 0s6b z wyzszym poziomem SPS. Zaobserwowano m.in. silniejszg tgcznosé
miedzy hipokampem a przedklinkiem (zwigzanym z pamiecig), stabszg nato-
miast zaréwno miedzy ciatem migdatowatym a istotg szarg okotowodociggo-
w3 (zwigzang z lekiem), jak i miedzy hipokampem a wyspg (zwigzang z nawy-
kowym przetwarzaniem informacji). SPS wyraznie wigze sie wiec z procesami
neuronalnymi odpowiedzialnymi za kontrole uwagi, konsolidacje pamieci,
réwnowage fizjologiczng i refleksyjne myslenie, a to wspiera teorie uznajgce
gfebie przetwarzania za centralng ceche WWO.

Kolejng cechg wyrdzniong w modelu Aron (2017a: 31) jest podatnosc
na przestymulowanie, bedgca kosztem, jaki WWO zdajg sie ponosi¢ za zdol-
nos¢ do intensywnego i dogtebnego przetwarzania zaréwno bodzcow ze-
wnetrznych, jak i wewnetrznych. Jako ze osoby te cechuje wyzsza wrazliwos¢
na réznorodne bodzce, intensywnos¢ lub chaotycznosé doswiadczen sprawia,
ze doznajg uczucia przyttoczenia i przestymulowania. Badanie Gerstenberga
(2012: 496) dowiodto tez, ze intensywne oddziatywanie bodzcow wigze sie
ze zwiekszonym poziomem stresu doswiadczanym przez WWO. Dlatego tez
czesto preferujg one samotnos¢, stronig od ttumdw i skuteczniej realizujg
swoj potencjat w spokojnych i cichych srodowiskach (Acevedo, 2020: xiii).

Kolejnym elementem modelu (Aron, 2017a: 32) jest niski prog reak-
tywnosci emocjonalnej. Pojecie to odnosi sie do indywidualnego progu wraz-
liwosci, okreslajgcego tatwosé, z jakg bodzce wywotujg u danej osoby reakcje
emocjonalng, do intensywnosci tej reakcji i czasu potrzebnego na powrot
do stanu wyjsciowego po jej ustgpieniu (Davidson, 1998; Becerra, Campitel-
li, 2013: 162). WWO bardzo tatwo reagujg na bodZce emocjonalne, nawet
subtelne lub takie, ktére dla innych oséb mogg pozostac niezauwazalne. Jak
udowodnita Jagiellowicz i wspdtpracownicy (2014: 185), ich emocje s3 za-
zwyczaj silne i gtebokie, co oznacza wysoka intensywnos¢ reakcji zaréwno na
pozytywne, jak i na negatywne doswiadczenia. WWO potrzebujg tez wiecej
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czasu, aby powrdci¢ do stanu wyjsciowego po intensywnym przezyciu emo-
cjonalnym. Z reaktywnoscig emocjonalng Aron (2017a: 32) wigze réwniez ich
zwiekszong empatie. Badania pokazujg, ze WWO z fatwoscig odczytujg stany
emocjonalne innych (Acevedo i in., 2014: 580), co moze ich jednak doprowa-
dzi¢ do szybkiego wyczerpania emocjonalnego w trudnych sytuacjach.

Ostatnia z nadrzednych cech przypisywanych przez Aron (2017a: 35)
WWO to zwiekszona zdolnos¢ do dostrzegania subtelnych bodzcéw w oto-
czeniu, ktéra wynika z zaawansowanych proceséw przetwarzania informa-
cji sensorycznej, jakie sg ich udziatem. Wspomniane juz wczesniej badanie
Jagiellowicz i in. (2011: 38) wykazato wiekszg aktywacje w prawej potkuli
mozdzku u oséb z wysokim poziomem SPS podczas wykrywania subtelnych
zmian w bodzZcach wzrokowych, co moze swiadczy¢ o ich zwiekszonych zdol-
nosciach percepcyjnych. Dzieki tym zdolnosciom WWO mogg bardzo szyb-
ko reagowaé na zmiany, ale jednoczesnie, jak juz zasygnalizowano, s3 tez
bardziej podatne na przecigzenie sensoryczne w srodowiskach o wysokim
natezeniu bodzcow. Zwiekszona aktywnos$¢ obszarow madzgu zwigzanych
z przetwarzaniem emocji i empatig, takich jak wyspa i obszary kory czo-
towej, sugeruje, ze WWO nie tylko dostrzegajg bodzce z wiekszg precyzja,
ale takze silniej angazujg sie emocjonalnie w ich interpretacje (Acevdo i in.,
2014: 5). Ich reakcje mogg by¢ wiec nie tylko bardziej ztozone, ale takze
gtebsze, potencjalnie wptywajac na ich funkcjonowanie spoteczne i emocjo-
nalne.

Jest wysoce prawdopodobne, ze wspomniane cechy przydajg wysoko
wrazliwym jednostkom wyjgtkowych zdolnosci, ale jednoczesnie sprawia-
j3, ze muszg one bardziej troszczy¢ sie o rOwnowage i czesciej poszukiwad
wsparcia w radzeniu sobie z wyzwaniami codziennego zycia. Jak podkresla-
ja badacze (np. Acevedo, 2020: 2; Baryta-Matejczuk i in., 2020: 56), wysoka
wrazliwos$¢ nie jest zaburzeniem, nie jest tez obecnie diagnozowana przez
specjalistow w formalny sposéb. Moze sie ona jednak wigza¢ z pewnymi
ograniczeniami, ktére wptywajg na funkcjonowanie WWO w rdéznych sfe-
rach zycia.

W kontek$cie analizy spotecznych uwarunkowan funkcjonowania
WWO warto przywotaé¢ badanie Ueno i wspdtpracownikéw przeprowadzo-
ne w 2019 roku w Japonii, ktérego celem byta analiza zmian zachodzacych
u oséb dorostych w zakresie cech charakterystycznych dla WWO. Skupiono
sie w nim przede wszystkim na trzech aspektach:

— niskim progu sensorycznym, czyli wysokiej podatnosci na nadmier-

ne pobudzenie wywotane przez bodzce zewnetrzne;

— tatwosci pobudzenia, rozumianej jako sktonno$¢ do odczuwania

przecigzenia wynikajgcego z kumulacji bodzcéw zewnetrznych i we-
wnetrznych,
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— wrazliwosci estetycznej, oznaczajacej zwiekszong podatnosé na do-
znania estetyczne, takie jak sztuka, muzyka czy piekno otaczajgcego
Swiata (Ueno i in., 2019).

Analiza zgromadzonych danych wykazata, ze zaréwno u kobiet, jak i u
mezczyzn niski prég sensoryczny oraz tatwos¢ pobudzenia z wiekiem malejg,
podczas gdy wrazliwosé estetyczna z latami wzrasta w sposdb liniowy. Ozna-
cza to, ze osoby wysoko wrazliwe stopniowo stajg sie mniej podatne na nad-
mierne pobudzenie i przecigzenie wywotane czynnikami zewnetrznymi, jed-
noczesnie rozwijajgc coraz wiekszg zdolnos¢ do dostrzegania oraz doceniania
waloréw estetycznych w przyrodzie, sztuce i codziennym otoczeniu.

3. Potencjalny wptyw wysokiej wrazliwos¢ na funkcjonowanie
w Srodowisku klasy jezykowej oraz na przyswajanie
i uzycie jezyka obcego

Jak zasygnalizowano powyzej, poziom SPS moze znaczgco wptywac na proce-
sy poznawcze i emocjonalne. Czyni go to wiec potencjalnie istotnym czynni-
kiem ksztattujgcym sposdb, w jaki WWO opanowujg jezyk i jak go uzywaja.
W sSwietle przytoczonych wynikéw badan logiczne wydaje sie zatozenie, ze
cechy charakterystyczne dla WWO mogg zaréwno wspieraé, jak i utrudniaé
rozwoj i aktywacje kompetencji jezykowych w zaleznosci od warunkdw $ro-
dowiskowych i podejscia edukacyjnego.

Cechy WWO manifestujg sie w czterech obszarach funkcjonowania
cztowieka: (1) fizycznej; (2) emocjonalnej; (3) interpersonalnej oraz (4) po-
znawczej (Baryta-Matejczuk, 2023b).

3.1. Sfera fizyczna

Baryta-Matejczuk (2023b), opierajgc sie na wynikach badan przeprowadzo-
nych w grupach fokusowych wsrdd ucznidw o wysokim poziomie SPS, wska-
zuje, ze tacy uczniowie majg trudnosci w funkcjonowaniu w srodowiskach
charakteryzujgcych sie obecnoscig intensywnych bodicow zewnetrznych.
Gtosne dzwieki, rzucajacy sie w oczy wystrdj klasy, niewygodne meble czy
nawet migoczgce Swiatto mogg obniza¢ ich zdolno$¢ koncentracji oraz ne-
gatywnie wptywac na samopoczucie. Podobne wnioski wyciggneta Nosidlak
(2024: 470) w badaniu przeprowadzonym w starszej grupie respondentow —
103 studentéw filologii angielskiej. Analiza tematyczna pisemnych wywia-
dow wykazata, ze w sytuacjach testu jezykowego szczegdlnie odczuwali oni
negatywny wptyw czynnikéw zaktdcajgcych o charakterze sensorycznym.
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Uczniowie wysoko wrazliwi szybciej sie tez meczg, odczuwa-
ja znudzenie czy fizyczne skutki zdenerwowania (Baryta-Matejczuk
i in.,, 2020: 54). WWO czesto wykazujg réowniez bardziej wyrazne fizjo-
logiczne reakcje na stres (np. bodle brzucha, gtowy) (Baryta-Matejczuk,
2023b). Aron (2017a: 193-195) sugeruje, ze nasilone reakcje fizjologiczne
mogg negatywnie wptywaé na wydajnos¢ w sytuacjach wysokiego napiecia
emocjonalnego, np. podczas oceny sprawnosci jezykowych lub publicznych
wystgpien w obcym jezyku. W ekstremalnych przypadkach mogg one nawet
powodowaé blokade jezykowgq lub fobie spoteczng (Aron, 2017a: 21; Hof-
mann, Bitran, 2006: 944).

3.2. Sfera emocjonalna i interpersonalna

Empatia, jak wskazuje Chen (2013: 2269), stanowi jeden z kluczowych ele-
mentow skutecznej komunikacji:

W praktyce empatia oznacza, ze nadawca i odbiorca uczestniczacy w akcie
komunikacji potrafig wykrywac i identyfikowac swoje aktualne stany emocjo-
nalne oraz odpowiednio na nie reagowacd. Pierwsza czes¢ tej definicji — ,wy-
krywac i identyfikowac aktualne stany emocjonalne” — opisuje proces percep-
cji, ktoéry stanowi podstawe do wyboru wtasciwych reakcji. Wynika z tego, ze
empatia wymaga, aby osoby biorgce udziat w interakcji rozumiaty, jak druga
strona postrzega sytuacje oraz jakie sg jej stany emocjonalne. Co wiecej, em-
patia charakteryzuje sie orientacjg na ,ty”, co umozliwia udang interakcje,
w przeciwienstwie do orientacji na ,,ja”, ktéra moze uniemozliwia¢ pozytywna
komunikacje (Chen, 2013: 2269, ttum. wt.).

Mozna wiec zatozy¢, ze dzieki zwiekszonej reaktywnosci emocjonalnej
i empatii (Acevedo, 2020: 1-3), WWO maja potencjat wykazania sie skutecz-
niejszg interpretacjg emocji rozmoéwcy, rowniez w komunikacji w jezyku ob-
cym, co sprzyja wzajemnemu zrozumieniu. Co wiecej, jak pisze Aron (2017b),
z uwagi na swojg emocjonalnosc¢ ,, [w]razliwe dzieci, (...) bardziej sie wszystkim
interesuja, jeszcze baczniej wszystko obserwujg i skuteczniej sie tego ucza”.
Emocje sprzyjajg bowiem efektywnemu zapamietywaniu (Aron, 2017b), dzie-
ki ktéremu tatwiej o sukces w nauce jezyka:

Reaktywnos¢ emocjonalna jest rowniez blisko zwigzana z gtebokoscig prze-
twarzania, poniewaz nasze emocje mdwig nam, na co powinnismy zwrocié
uwage, na podstawie czego mamy sie uczy¢ i co zapamietad, jesli to potrzeb-
ne. Bez emocji jako czynnikdw motywujgcych nic nie zostatoby na tyle prze-
tworzone, bysmy zdofali to zapamieta¢ (Baumeister, Vohs, DeWall i Zhang,
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2007). To miedzy innymi dlatego tatwiej jest uczy¢ sie jezyka obcego tam,
gdzie ludzie sie nim postugujg (Aron, 2017b).

Zdolnos¢ WWO do intensywnego odbierania i reagowania na emocje
moze tez jednak potencjalnie prowadzi¢ do nadmiernego skupienia sie na
samopoczuciu rozméwcow, nauczycieli czy innych ucznidéw, a to moze zabu-
rza¢ wtasciwe sterowanie uwagg w procesie dydaktycznym (Aron, 2017b; Ba-
ryta-Matejczuk i in., 2020: 54-55). W kontekscie komunikacyjnym nadmier-
na koncentracja na emocjonalnym wydZwieku rozmowy zwieksza tez ryzyko
nadinterpretacji oraz btednego odczytywania sygnatéw wynikajgcych z réznic
kulturowych (Chen, 2013: 2272). Moze to prowadzi¢ do przesadnego przej-
mowania sie potencjalnymi nieporozumieniami oraz obawy przed ,utratgy
twarzy”, co w kontekscie edukacji jezykowe] stanowi szczegdlne obcigzenie
dla oséb dorostych (Trawinski, 2005: 43). Wysoko wrazliwe dzieci z kolei cze-
sto wykazujg wiekszg nie$miatos¢ oraz tendencje do hamowania (ang. inhibi-
tion) wiasnych zachowan (Baryta-Matejczuk i in., 2020: 56).

Opisany przez Aron (2017a: 193-195) przypadek wysoko wrazliwej
Pauli pokazuje, ze intensywne odczuwanie negatywnych emocji, takich jak
lek przed oceng czy niepewnosé w sytuacjach komunikacyjnych, moze wy-
datnie ogranicza¢ swobode postugiwania sie jezykiem — nawet ojczystym —
zwtlaszcza w warunkach spotecznej ekspozycji. Nadmierne zaangazowanie
emocjonalne WWO czesto skutkuje bowiem podwyzszonym poziomem stre-
su, szczegdlnie w trakcie realizacji zadan wigzacych sie z ryzykiem negatyw-
nej oceny.

WWO wykazujg réwniez sktonno$¢ do perfekcjonizmu oraz stawiania
sobie wysokich wymagan (Baryta-Matejczuk i in., 2020: 55). Psychologo-
wie faczg perfekcjonizm z sumiennoscig (ang. conscientiousness) (np. Sto-
eberiin., 2009: 363; Biedron, 2011: 471); cecha ta wigzana jest z pozytywnie
postrzeganymi w edukacji przymiotami, takimi jak systematycznosé, zorga-
nizowanie, odpowiedzialnos¢, niezawodnosé, wytrwatosc i zdyscyplinowanie
(Biedron, 2011: 482). Najzdolniejsi uczacy sie jezyka obcego charakteryzuja
sie jednak umiarkowanym poziomem sumiennosci (Biedron, 2011: 482). Per-
fekcjonistyczne tendencje korelujg natomiast z nizszymi osiggnieciami aka-
demickimi w nauce jezyka (Pishghadam i Akhondpoor, 2011: 1798). Nega-
tywnie wptywajg tez na sktonnos¢ do podejmowania ryzyka, a to utrudnia
proces opanowywania jezyka (Akbay i Delibalta, 2020: 1).

Ogolnie rzecz biorgc, podejmowanie ryzyka czyni proces nauki drugiego jezy-
ka bardziej efektywnym. Uczniowie, ktérzy decydujg sie na ryzyko, wykazujg
sktonnos$¢ do eksperymentowania z jezykiem, formutowania wiekszej liczby
hipotez i ich natychmiastowe] weryfikacji, co przyspiesza proces budowania
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systemu drugiego jezyka w ich umystach. Ponadto osoby podejmujgce ryzy-
ko czesciej angazujg sie w akty komunikacyjne, ktére dostarczajg im danych
jezykowych i wspierajg rozwdéj umiejetnosci komunikacyjnych (Trawinski,
2005: 43, ttum. wt.).

WWO czesto odczuwajg lek i niepewno$¢ w nowych, nieznanych sy-
tuacjach lub w srodowiskach pozbawionych wyraznych struktur i zasad. Zja-
wisko to moze wigzaé sie z nizszym poziomem tolerancji niepewnosci (ang.
tolerance of ambiguity) (Meyer i in., 2005: 641). Tolerancja niepewnosci sta-
nowi jedng z kluczowych réznic indywidualnych wptywajgcych na przyswa-
janie jezyka obcego. Jak zauwaza Trawinski (2005: 44), jej wyzszy poziom
sprzyja uczeniu sie jezykéw, poniewaz niepewnos¢ i niewiadoma sg nieod-
tacznym elementem tego procesu.

Nadmierna emocjonalno$¢ wptywa réwniez na sfere interpersonal-
na. Z jednej strony WWO z fatwoscig odczytujg komunikaty niewerbalne, co
stanowi istotng pomoc w komunikacji w jezyku obcym (Allen, 1999: 469);
z drugiej jednak, wyjatkowo negatywnie odbierajg sytuacje konfliktowe, kto-
re mogg prowadzi¢ do obnizenia ich samopoczucia oraz trudnosci z koncen-
tracjg zaréwno w trakcie lekcji, jak i po ich zakonczeniu (Baryta-Matejczuk
i in., 2020: 54-55). Powolna adaptacja, unikanie wystgpien publicznych oraz
nieche¢ do pracy w grupach z nieznajomymi dodatkowo ograniczajg zaanga-
zowanie WWO w zadania wymagajace wspotpracy i interakcji spotecznych
(Baryta-Matejczuk i in., 2020: 54-55). Wycofywanie z aktywnosci, unikanie
komunikacji, ogranicza za$ mozliwosci aktywnej produkcji jezyka (Pannell
i in.,, 2017: 126), a to zgodnie z hipoteza produkcji jezykowej (ang. Output
Hypothesis) zaproponowang przez Swain (1985), negatywnie wptywa na roz-
woj umiejetnosci mowienia.

3.3. Sfera poznawcza

W obszarze poznawczym WWO wyrdzniajg sie zdolnoscig do gtebokiej anali-
zy informacji oraz do zauwazania szczegdtéw. Z badan wynika (np. Acevedo
i in., 2014; Schaefer, 2022), ze u WWO nieco inna jest struktura mézgu oraz
sposdb jego funkcjonowania, szczegdlnie w obszarach zwigzanych z uwagg,
planowaniem i Sswiadomoscig metapoznawczg. WWO majg wiec sktonnosc
do doktadniejszego analizowania naptywajgcych bodzcéw, co moze poten-
cjalnie sprzyjac¢ gtebszemu przetwarzaniu informacji jezykowych. Charakte-
rystyczna dla nich umiejetno$¢ zadawania gtebokich pytan oraz postugiwania
sie wyrafinowanym stownictwem (Baryta-Matejczuk i in., 2020: 53-54) moze
dodatkowo wspieraé¢ rozwéj jezykowy uczniéw wysoko wrazliwych, umoz-
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liwiajgc im formutowanie bardziej precyzyjnych wypowiedzi i wyrazanie
ztozonych mysli. Doktadnosé i analitycznos¢ wptywajg tez na umiejetnosé
krytycznego myslenia (Permana i in. 2019: 1), zwiekszajg zdolnos$¢ do odczy-
tywania niuanséw jezykowych i zapewniajg lepsze rozumienie zasad orga-
nizacji jezyka, co stanowi istotny atut w procesie nauki (np. Khodos, Hunt,
2022: 153). Uczniowie ci mogg mie¢ jednak trudnosci z zadaniami wymaga-
jacymi szybkiego wyboru jednej z kilku odpowiedzi, np. w testach wielokrot-
nego wyboru, gdyz z uwagi na pogtebione przetwarzanie poswiecajg wiecej
czasu na analize wszystkich opcji.

Mozna zatozy¢, ze dzieki swojej wnikliwosci (Acevedo, 2020: 1; Jagiel-
lowicz i in., 2011; Aron i in. 2012), WWO bedg zauwazac subtelnosci uzy-
cia jezyka, takie jak jego idiomatyczna warstwa czy kontekst kulturowy, co
znaczgco wspiera rozwoj jezykowy. Acevedo (2020: xiii) zauwaza réwniez, ze
WWO postrzegajg obrazy i dzwieki Swiata w sposéb wzmocniony. Potencjal-
nie zdolnosci te mogtyby wiec przetozy¢ sie na umiejetnosci wychwytywania
subtelnych réznic w wymowie, intonacji i rytmie jezyka obcego. Jak podkre-
$la Zhang (2022: 184), uwaznos¢ (ang. noticing) jest kluczowym poziomem
Swiadomosci w doskonaleniu znajomosci jezyka obcego.

Zdaniem Baryty-Matejczuk i wspdtpracownikéow (2022: 53), WWO s3
réwniez bardziej swiadome dtugoterminowych konsekwencji swoich dzia-
tan i wyboréw, co moze wigzac sie z ich wiekszg wytrwatoscig i motywa-
cjg w dziataniu. Dtugoterminowa orientacja faczona jest rowniez z ogélnie
lepszymi wynikami edukacyjnymi (Figlio i in., 2019: 272). Ponadto, WWO
charakteryzuje tendencja do autorefleksji i umiejetnos¢ wyciggania wnio-
skéw z wtasnych doswiadczen (Baryta-Matejczuk i in., 2022: 54), ktére row-
niez wspierajg proces przyswajania jezyka (Zoni Upton, Hirano, 2024; David,
Kochappan, 2006).

WWO wyrastajgce w sprzyjajgcych srodowiskach zazwyczaj charak-
teryzujg sie takze umiejetnoscig samoregulacji (Acevedo, 2020: 21), ktéra
wpisuje sie w zdolnosci opisane w ramach teorii samoregulowanego uczenia
sie (ang. Self-Regulated Learning, SRL) (Upton, 2024). Zoni Upton i Hirano
wskazujg (2024), ze samoregulacja wigze sie ze zdolnoscig do samodzielnego
generowania mysli, uczuc i dziatan, ktore sg swiadomie ukierunkowane na
osigganie zatozonych celdow. Uczniowie potrafigcy sie samoregulowac cechu-
ja sie wiec swiadomoscig swoich mocnych stron i ograniczen, ktéra umozli-
wia im proaktywne angazowanie sie w proces nauki. Dzieki temu skuteczniej
wyznaczajg sobie osobiste cele oraz stosujg odpowiednie strategie stuzgce
ich realizacji. Rola samoregulacji jest wiec niezmiernie istotna w nauce jezyka
obcego (Huang, 2022: 1).

Podsumowujgc, WWO zdajg sie posiadaé liczne cechy przypisywa-
ne tzw. dobrym uczniom jezyka obcego (analityczno$¢, wzmozona uwaga,
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samoregulacja, planowanie, bogata wyobraznia itp.) (Cater, 2016; Wang
i in., 2023). Grupa ta czesto charakteryzuje sie jednak zbyt wysokg emocjo-
nalnoscig i sktonnoscig do gtebokiego przetwarzania informacji, ktére moga
prowadzi¢ do przecigzenia poznawczego, szczegdlnie w stresujgcych lub dy-
namicznych sytuacjach, takich jak egzaminy ustne czy grupowe konwersa-
cje (Nosidlak, 2024: 470). Nadmierne zaangazowanie emocjonalne oraz lek
przed oceng mogg potencjalnie ograniczac ich pewnos¢ siebie i gotowos¢ do
podejmowania ryzyka jezykowego.

Nalezy jednak pamietac, ze osoby okreslane mianem wysoko wrazli-
wych, stanowig heterogeniczng grupe, ktéra charakteryzuje sie m.in. réznymi
doswiadczeniami zyciowymi czy tez profilami osobowosciowymi (Blirger i in.,
2024). W konsekwencji nalezy zatozy¢, ze nie wszystkie jednostki o wysokiej
wrazliwosci bedg w jednakowym stopniu przejawia¢ wspomniane trudnosci
lub predyspozycje. Indywidualne réznice moga wiec sprawiac, ze u niekté-
rych WWO ich wrazliwos¢ stanie sie atutem wspierajgcym proces przyswaja-
nia jezyka, podczas gdy u innych bedzie wymagaé odpowiedniego wsparcia
dydaktycznego i strategii adaptacyjnych.

4. Wskazowki dotyczace pracy z WWUJO

W dostepnej literaturze psychologowie formutujg ogdlne zalecenia dotyczace
pracy z uczniem wysoko wrazliwym (np. Tranter, 2019; Baryta-Matejczuk i in.,
2020; Baryta-Matejczuk, 2024). Opierajac sie na tych wskazéwkach oraz ogdl-
nej charakterystyce WWO, mozna wiec sformutowac zalecenia dla nauczy-
cieli jezykdéw obcych, ktére mogtyby wspieraé uczniéw z wysokim poziomem
przetwarzania sensorycznego w petfniejszym wykorzystaniu ich potencjatu.
Cho¢ zaprezentowane zaleznosci czesto wynikajg z badan prowadzonych
poza kontekstem glottodydaktycznym, mogg stanowi¢ inspirujgcy punkt wyj-
$cia zaréwno dla badaczy, jak i moderatoréw procesu dydaktycznego.
Uwzglednienie specyficznych cech wysoko wrazZliwych uczniow jezy-
ka obcego (WWUJO) w procesie dydaktycznym moze znaczgco zwiekszyé
efektywnos¢ ich nauki oraz zadowolenie z udziatu w zajeciach. Kluczowym
elementem jest stworzenie przyjaznego $Srodowiska fizycznego, ktére zmi-
nimalizuje wptyw zaktdcajacych bodzcéw zewnetrznych (Baryta-Matejczuk,
Artymiak, 2021: 33). Wystréj klasy powinien byé stonowany, a intensywne
stresory, takie jak gtosne dzwieki, migoczace swiatta czy zbyt jaskrawe kolory,
eliminowane lub mocno ograniczane (Fabiani, 2021: 61). Komfortowe wa-
runki pracy, takie jak wygodne miejsca siedzgce oraz przestrzen sprzyjajaca
skupieniu, szczegdlnie podczas testéw i zadan wymagajgcych gtebokiego sku-
pienia (Nosidlak, 2024: 486—-487), mogg dodatkowo poprawi¢ samopoczucie
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ucznidw i wptynac na ich osiggniecia®>. W kontekscie zadan polegajgcych na
stuchaniu ze zrozumieniem warto upewnic sie, czy nagrania sg wysokiej jako-
$ci, a takze czy pomieszczenie jest odpowiednio wyciszone, a wptyw dzwie-
kéw zewnetrznych ograniczony do minimum.

Danhoff (2021) w swoim poradniku dotyczgcym wspierania wysoko
wrazliwych dzieci w klasie szkolnej sugeruje, ze duze znaczenie ma odpo-
wiednie tempo prowadzenia zaje¢ — unikanie presji czasu oraz zapewnienie
mozliwosci zadawania pytan i powrotu do omawianych tresci w razie po-
trzeby. Wazne jest takze wprowadzenie zréwnowazonego harmonogramu,
obejmujacego krétkie przerwy pozwalajgce uczniom na regeneracje, zwtasz-
cza w trakcie intensywnych zadan wymagajgcych duzego zaangazowania po-
zZnawczego.

Tranter (2019), Baryta-Matejczuk i Artymiak (2021: 33) sygnalizuja, ze
cho¢ wysoko wrazliwi uczniowie lubig rutyne i przewidywalnos¢, cenig sobie
takze mozliwos¢ autonomicznego wyboru. W kontekscie zajec¢ jezykowych
mozna wiec, obok zadan zamknietych, stawia¢ otwarte pytania, pozwalajgce
na kreatywne wyrazenie mysli i osobistg interpretacje. Nauczyciel stosujacy
tego rodzaju podejscie bedzie nie tylko wspierac¢ rozwdj umiejetnosci jezyko-
wych ucznidw, ale takze zwieksza¢ ich motywacje oraz angazowac na pozio-
mie emocjonalnym.

Wsparcie emocjonalne stanowi istotny element pracy z WWUJO (Ba-
ryta-Matejczuk, Artymiak, 2021: 41-42; Danhoff, 2021), niektdre badania
potwierdzajg bowiem, ,ze poziom SPS jest znaczgco zwigzany z niskg sa-
mooceng i poczuciem wstydu” (Ferrer-Cascales i in., 2021: 15). Dlatego,
aby zredukowac lek przed oceng, dobrym wyborem w pracy z WWUJO wy-
daja sie formy oceny wspierajacej, skoncentrowanej na postepach, a nie
na btedach. Podobnie jak w przypadku ucznidw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi, wazne jest réwniez budowanie pozytywnego klimatu
emocjonalnego poprzez rozwijanie empatii w grupie, promowanie otwar-
tosci oraz szacunku wobec réznorodnosci emocjonalnej (Szczepkowska,
2019). W przypadku zaje¢ jezykowych mozna te tresci wplesé¢ do dyskusji
klasowych, zaproponowacd projekty zgtebiajgce te tematy oraz wprowadzic¢
zadania symulacyjne, ktdre pozwolg uczniom na bezpieczne ¢wiczenie sy-
tuacji stresujgcych, takich jak rozmowy w obcym jezyku. Nauczyciele po-
winni tez wspiera¢ rozwéj pewnosci siebie uczniéw, zachecajac ich do po-
dejmowania matych krokéw w trudnych obszarach, takich jak wystgpienia
publiczne oraz doceniaé ich wysitki i postepy, a nie skupiac sie jedynie na
koncowych osiggnieciach.

2 Mozna rozwazy¢ wykorzystanie stoperow podczas tego rodzaju aktywnosci (Nosidlak,
2024: 486-487).

443



Katarzyna Nosidlak

W kontekscie sfery interpersonalnej istotne jest dostosowanie metod
pracy do potrzeb WWUJO. W oparciu o charakterystyke osdb wrazliwych
przedstawiong przez Baryte-Matejczuk i Artymiak (2021: 33) mozna zale-
ci¢ organizowanie pracy w matych grupach, najlepiej sktadajgcych sie z do-
brze znanych réwiesnikow (zwieksza to poczucie bezpieczenstwa i komfortu
uczniow). Obok dynamicznych gier zespotowych czy wymagajgcych szybkiej
reakcji form pracy, warto stosowac zadania, ktére umozliwiajg spokojng i re-
fleksyjng interakcje, takie jak rozmowy w parach czy juz wspomniane symu-
lowane dialogi. Rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych poprzez nauczanie
strategii kompensacyjnych, takich jak parafrazowanie czy prosba o powtdrze-
nie, moze takze znaczgco wspieraé uczniéw w radzeniu sobie z niepewnoscia
w sytuacjach komunikacyjnych.

Biorgc pod uwage specyficzny potencjat poznawczy WWO (Aron,
2017), w pracy z tg grupa ucznidw nauczyciel moze rozwazy¢ zastosowa-
nie strategii dydaktycznych ukierunkowanych na pogtebione przetwarzanie
informacji: bedzie to sprzyja¢ bardziej efektywnemu przyswajaniu wie-
dzy. Analiza kontekstowa, interpretacja tekstow oraz zadawanie otwartych
pytan sg korzystne, gdyz zdajg sie odwotywac¢ do naturalnych zdolnosci
analitycznych WWUIO. Istotne jest takze indywidualizowanie zadan w taki
sposdb, aby uwzgledniaty ich zainteresowania i mozliwosci, przy jednocze-
snym unikaniu testéw lub prac dajgcych zbyt szeroki wybor: nadmierne ob-
cigzenie decyzyjne nie jest dla takich uczniéw korzystne (Ferrer-Cascales
iin., 2021: 15).

Kluczowe znaczenie ma réwniez rozwijanie tolerancji niepewnosci
(ang. tolerance of ambiguity) oraz pewnosci siebie wsrod WWUJO (Danhoff,
2019). Cwiczenia w sytuacjach symulowanych, realizowane w bezpiecznym
Srodowisku, pomagajg uczniom oswoi¢ sie z réznorodnymi scenariuszami ko-
munikacyjnymi. Warto zachecaé ich do podejmowania ryzyka poprzez orga-
nizowanie aktywnosci sprzyjajacych eksperymentowaniu z jezykiem, takich
jak odgrywanie rél czy swobodne rozmowy. Biorgc pod uwage wysoka em-
patie i emocjonalnos¢ WWO (Dumitriu i in. 2021: 46—47), istotne moze sie
réwniez okaza¢ wprowadzanie do procesu nauczania strategii radzenia sobie
z emocjami, takich jak ¢wiczenia relaksacyjne czy techniki mindfulness, ktére
mogg pomadc w redukcji stresu i poprawie koncentracji. Jednoczesnie nalezy
pozwalaé uczniom przezywac¢ emocje oraz umozliwia¢ im ich odreagowanie
w bezpiecznej przestrzeni.

W praktyce glottodydaktycznej warto mie¢ na wzgledzie zaréwno
mocne, jak i stabsze strony WWUJO. Dostosowanie metod nauczania, wa-
runkéw srodowiskowych oraz technik dydaktycznych do ich potrzeb moze
nie tylko zwiekszy¢ efektywnos¢ procesu nauczania, ale takze budowac
u ucznidow pewnos¢ siebie, motywacje oraz pozytywne nastawienie do nauki
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jezyka. Kluczem do sukcesu jest stworzenie atmosfery bezpieczenstwa i za-
ufania, wspieranie gtebokiego przetwarzania tresci oraz promowanie metod
sprzyjajacych autorefleks;ji.

Zaproponowane w niniejszym artykule podejscie dydaktyczne jest
zgodne ze wspodtczesnym bliskosciowym i wigczajgcym modelem edukacji
(np. Wojciechowska, 2020), a jego wdrozenie moze przynies¢ korzysci wielu
grupom uczniéw, w tym na przyktad uczniom z zaburzeniami integracji sen-
sorycznej czy introwertykom.

BIBLIOGRAFIA

Acevedo B.P. (red.) (2020), The highly sensitive brain. Londyn, San Diego, Cambridge,
Oxford: Elsevier.

Acevedo B.P.,, Aron E.N., Aron A., Sangster M., Collins N., Brown L.L. (2014), The
highly sensitive brain: an fMRI study of sensory processing sensitivity and re-
sponse to others’ emotions. ,Brain and Behavior”, t. 4, nr 4, s. 580-594.

Acevedo B.P, Santander T., Marhenke R., Aron A., Aron E.N. (2021), Sensory process-
ing sensitivity predicts individual differences in resting-state functional con-
nectivity associated with depth of processing. ,Neuropsychobiology”, t. 80,
nr2,s.1-15.

Akbay S.E., Delibalta A. (2020), Academic risk-taking behavior in university stu-
dents: academic procrastination, academic locus of control, and academic
perfectionism. ,,Eurasian Journal of Educational Research”, nr 20, s. 1-20.

Allen L.Q. (1999), Functions of nonverbal communication in teaching and learning
a foreign language. ,The French Review”, t. 72, nr 3, s. 469—480.

Aron E.N. ([1996] 2017a), Wysoko wraZliwi. Jak funkcjonowaé w Swiecie, ktory nas
przyttacza. £6dz: Feeria.

Aron E.N., Aron A. (1997), Sensory-processing sensitivity and its relation to introver-
sion and emotionality. ,Journal of Personality and Social Psychology”, nr 73,
s. 345-368.

Aron E.N. ([2002] 2017b), Wysoko wrazliwe dziecko. Jak je zrozumiec i pomdc mu zy¢
w przyttaczajgcym swiecie? Ebook. Sopot: Gdanskie Wydawnictwo Psycholo-
giczne.

Aron E.N., Aron A., Jagiellowicz J. (2012), Sensory processing sensitivity. ,,Personality
and Social Psychology Review”, t. 16, nr 3, s. 262—-282.

Baryta-Matejczuk M. (red.) (2023a), Psychologiczne aspekty wysokiej wrazliwosci
cztowieka: koncepcje — identyfikacja — wsparcie. Podrecznik akademicki. Lu-
blin: Lubelska Akademia WSEI.

Baryta-Matejczuk M. (2024), Uczen wysoko wrazliwy w szkole. Zrozumiec, aby wspie-
ra¢, (w:) Gas Z.B. (red.), Psycholog w szkole: Koncepcje. Lublin: Innovatio
Press, Wydawnictwo Naukowe Lubelskiej Akademii WSEI, s. 61-82.

445



Katarzyna Nosidlak

Baryta-Matejczuk M., Artymiak M., Ferrer-Cascales R., Betancort M. (2020), The
Highly Sensitive Child as a challenge for education — introduction to the con-
cept. ,Problemy Wczesnej Edukacji”, t. 48, nr 1, s. 51-62.

Baryta-Matejczuk M., Artymiak M. (2021), Edukacja i wsparcie wychowawcdéw i na-
uczycieli dzieci wysoko wrazliwych, (w:) Baryta-Matejczuk M., Fabiani M., Fer-
rer-Cascales R. (red.), Wspieranie w rozwoju dzieci wysoko wrazliwych. Lu-
blin: Innovatio Press, Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoty Ekonomii
i Innowacji, s. 29-52.

Baumeister R.F., Vohs K.D., DeWall C.N., Zhang L. (2007), How emotion shapes behav-
ior: Feedback, anticipation, and reflection, rather than direct causation. ,Per-
sonality and Social Psychology Review”, t. 11, nr 2, s. 167-203.

Becerra R., Campitelli G. (2013), Emotional reactivity: Critical analysis and propos-
al of a new scale. ,International Journal of Applied Psychology”, t. 3, nr 6,
s. 161-168.

Biedron A. (2011), Personality factors as predictors of foreign language aptitude.
,Studies in Second Language Learning and Teaching”, t. 1, nr 4, s. 467-489.

Blrger M., Minscher J.C., Herzberg PY. (2024), High sensitivity groups with distinct
personality patterns: a person-centered perspective. ,Frontiers in Psycholo-
gy”, vol. 15, art. 1336474.

Chen C. (2013), Empathy in language learning and its inspiration to the development
of intercultural communicative competence. ,Theory and Practice in Language
Studies”, t. 3, nr 12, s. 2267-2273.

Davidson R.J. (1998), Affective style and affective disorders: Perspectives from affec-
tive neuroscience. ,Cognition & Emotion”, t. 12, nr 3, s. 307-330.

David M.K., Kochappan G. (2001), Reflection as a language learning and teaching
device. ,Reflections, visions & dreams of practice: Selected papers from the
International Education Conference 2001”, ITC Learning, s. 297-300.

Dimulescu C., Schreier M., Godde B. (2020), EEG resting activity in highly sensitive
and non-highly sensitive persons. ,Journal of European Psychology Students”,
t. 11, nr 1, s. 32-40.

Dumitriu G., Cristea V., Dudu A., Comsa C., Gosa C.D. (2021), Education and sup-
port of parents of highly sensitive children, (w:) Baryta-Matejczuk M., Fabiani
M., Ferrer-Cascales R. (red.), Supporting the Development of Highly Sensitive
Children. Lublin: University of Economics and Innovation in Lublin, s. 25-42.

Fabiani M. (2021), Evidence-Based Embodied Education: Strategies to Promote Well-
Being of Highly Sensitive Children, (w:) Baryta-Matejczuk M., Fabiani M., Fer-
rer-Cascales R. (red.), Supporting the Development of Highly Sensitive Chil-
dren. Lublin: University of Economics and Innovation in Lublin, 55-75.

Ferrer-Cascales R., Ruiz-Robledillo N., Albaladejo-Blazquez N., Sdnchez-Sansegun-
do M., Fernandez-Alcantara M., Rubio-Aparicio M., Costa-Lépez B. (2021),
Wrazliwos¢ przetwarzania sensorycznego, (w:) Baryta-Matejczuk M., Fabiani
M., Ferrer-Cascales R. (red.), Wspieranie w rozwoju dzieci wysoko wrazliwych.
Lublin: Innovatio Press, Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoty Ekonomii i In-
nowacji, s. 9-21.

446



Wysoko wrazliwy uczen jezyka obcego — o potencjalnej roli poziomu wrazliwosci...

Ferrer-Cascales N., Ruiz-Robledillo N., Albaladejo-Blazquez N., Costa-Lépez B., Fer-
nandez-Alcantara M., Rubio-Aparicio M., Lillo-Crespo M. (2023), Wrazliwos¢
Srodowiskowa: konceptualizacja i charakterystyka modeli wysokiej wrazliwo-
sci, (w:) Baryta-Matejczuk M. (red.), Psychologiczne aspekty wysokiej wrazli-
wosci cztowieka: koncepcje — identyfikacja — wsparcie. Podrecznik akademic-
ki. Lublin: Lubelska Akademia WSEI, s. 9-36.

Figlio D., Giuliano P., Ozek U., Sapienza P. (2019), Long-term orientation and edu-
cational performance. ,American Economic Journal: Economic Policy”, t. 11,
nrd,s.272-309.

Gerstenberg F.X. (2012), Sensory-processing sensitivity predicts performance on a vi-
sual search task followed by an increase in perceived stress. ,Personality and
Individual Differences”, t. 53, nr 4, s. 496-500.

Hofmann S., Bitran S. (2007), Sensory-processing sensitivity in social anxiety disor-
der: Relationship to harm avoidance and diagnostic subtypes. ,Journal of
Anxiety Disorders”, t. 21, nr 7, s. 944-954.

Huang C. (2022), Self-regulation of learning and EFL learners’ hope and joy: A re-
view of literature. ,Frontiers in Psychology”, sekcja: Educational Psychology,
t. 13.

Jagiellowicz J., Xu X., Aron A., Aron E., Cao G., Feng T., Weng X. (2011), The trait
of sensory processing sensitivity and neural responses to changes in visual
scenes. ,Social Cognitive and Affective Neuroscience”, t. 6, nr 1, s. 38-47.

Jagiellowicz J., Aron A., Aron E.N. (2016), Relationship between the temperament
trait of sensory processing sensitivity and emotional reactivity. ,Social Behav-
ior and Personality: An International Journal”, t. 44, nr 2, s. 185-199.

Khodos I., Hunt J. (2022), Developing students’ linguistic and analytical skills: The
use of anchored instruction in an introductory sociolinguistics course. , Inter-
national Journal of Teaching and Learning in Higher Education”, t. 34, nr 1,
s. 153-160.

Kurczewska E., Ferensztajn-Rochowiak J., Rybakowski J., Rybakowski F. (2024),
Wrazliwos¢ przetwarzania sensorycznego jako cecha temperamentu — kon-
tekst ewolucyjny, spoteczno-kulturowy, biologiczny oraz zwiqgzek z zaburze-
niami psychicznymi. ,,Psychiatria Polska”, t. 58, nr 2, s. 249-264.

Lionetti F., Aron A., Aron E.N., Burns G.L., Jagiellowicz J., Pluess M. (2018), Dan-
delions, tulips and orchids: Evidence for the existence of low-sensitive, me-
dium-sensitive and high-sensitive individuals. ,Translational Psychiatry”, t. 8,
nr 1, art. 24.

Nosidlak K. (2024), Highly sensitive persons (HSPs) and the situation of foreign lan-
guage testing. ,Psychology of Language and Communication”, t. 28, nr 1,
s. 470-494.

Meyer B., Ajchenbrenner M., Bowles D.P. (2005), Sensory sensitivity, attachment ex-
periences, and rejection responses among adults with borderline and avoid-
ant features. ,Journal of Personality Disorders”, t. 19, nr 6, s. 641-658.

Pannell J., Partsch F., Fuller N. (2017), The output hypothesis: From theory to prac-
tice. ,TESOL Working Paper Series”, t. 15, s. 126—159.

447



Katarzyna Nosidlak

Permana T.I., Hindun I., Rofi'ah N.L., Azizah A.S.N. (2019), Critical thinking skills: The
academic ability, mastering concepts, and analytical skill of undergraduate
students. ,JPBI (Jurnal Pendidikan Biologi Indonesia)”, t. 5, nr 1, s. 1-8.

Pishghadam R., Akhondpoor F. (2011), Learner perfectionism and its role in for-
eign language learning success, academic achievement, and learner anxie-
ty. ,Journal of Language Teaching and Research”, t. 2, nr 2, s. 432-440.

Pluess M. (2015), Individual differences in environmental sensitivity. ,,Child Develop-
ment Perspectives”, t. 9, nr 3, s. 138-143.

Stoeber J., Otto K., Dalbert C. (2009), Perfectionism and the Big Five: Conscientious-
ness predicts longitudinal increases in self-oriented perfectionism. , Personal-
ity and Individual Differences”, t. 47, nr 4, s. 363-368.

Surkamp C. (2014), Non-verbal communication: Why we need it in foreign language
teaching and how we can foster it with drama activities. ,,Scenario: A Journal
for Performative Teaching, Learning, Research”, t. VIII, nr 2, s. 28—43.

Swain M. (1985), Communicative competence: Some roles of comprehensible in-
put and comprehensible output in its development, (w:) Gass S., Madden C.
(red.), Input in Second Language Acquisition. Rowley, Mass.: Newbury House,
s. 235-253.

Trawinski M. (2005), An outline of second language acquisition theories. Krakow: Wy-
dawnictwo Naukowe Akademii Pedagogiczne;j.

Ueno Y., Takahashi A., Oshio A. (2019), Relationship between sensory-processing sen-
sitivity and age in a large cross-sectional Japanese sample. ,Heliyon”, t. 5,
nr 10, art. e02508.

Van Reyn C., Koval P., Bastian B. (2023), Sensory processing sensitivity and reactiv-
ity to daily events. ,Social Psychological and Personality Science”, t. 14, nr 6,
s. 772-783.

Weinstein E.A. (1969), The development of interpersonal competence, (w:) Goskin D.A.
(red.), Handbook of socialization theory and research. Chicago: Rand McNally,
s. 753-775.

Wojciechowska J. (2020), Edukacja wtgczajgca — horyzonty myslenia i dziatania
w ,szkole dla wszystkich”. ,,Rocznik Pedagogiczny”, t. 43, s. 183-195.

Wolf M., Van Doorn G.S., Weissing F.J. (2008), Evolutionary emergence of responsive
and unresponsive personalities. ,,Proceedings of the National Academy of Sci-
ences”, t. 105, nr 41, s. 15825-15830.

Zoni Upton J., Hirano M. (2024), The benefits of self-reflection tools for foreign lan-
guage learners, (w:) Bradley N. (red.), Classroom practice and teacher cogni-
tion: Lessons from the classroom. Newcastle upon Tyne: Cambridge Scholars,
s. 24-62.

NETOGRAFIA

Baryta-Matejczuk M. (2023b), Wyktad nr 1: ,Identyfikacja wysokiej wrazliwosci”.
Lubelska Akademia WSEI. Online: https://www.youtube.com/watch?v=_DO-
hDmDU-Bo&t=832s [DW: 01.12.2024].

Danhoff J. (2021), Supporting Highly Sensitive Children in the Classroom. Online: ht-
tps://www.jerricadanhoff.com/news-1/2021/4/5/supporting-highly-sensitive-
children-in-the-classroom [DW 13.03.2025].

448


https://www.youtube.com/watch?v=_DOhDmDU-Bo&t=832s
https://www.youtube.com/watch?v=_DOhDmDU-Bo&t=832s

Wysoko wrazliwy uczen jezyka obcego — o potencjalnej roli poziomu wrazliwosci...

Szczepkowska K. (2019), Edukacja wfqczajgca w szkole. Szanse i wyzwania. Onli-
ne: https://ore.edu.pl/wp-content/uploads/2019/09/edukacja-wlaczajaca-szan
se-i-wyzwania_k.-szczepkowska.pdf [DW 13.03.2025].

Tranter D. (2019), ,Rethinking Resilience: Ten Tips for Teaching Orchids and Dande-
lions”. Online: https://www.youtube.com/watch?v=kLNdwSXt0Os&list=LL&in
dex=2 [DW: 01.12.2024].

Received: 06.12.2024
Revised: 19.03.2025

449


https://www.youtube.com/watch?v=kLNdwSXt0Os&list=LL&index=2
https://www.youtube.com/watch?v=kLNdwSXt0Os&list=LL&index=2

neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, elSSN 2545-3971, 2025, NR 64/2, 450-469
https://doi.org/10.14746/n.2025.64.2.14

http://poltowneo.org/

llona Banasiak

Uniwersytet Warszawski
https://orcid.org/0000-0002-3096-2839
ie.banasiak@uw.edu.pl

Magdalena Olpinska-Szkietko
Uniwersytet Warszawski
https://orcid.org/0000-0002-2996-3885
m.olpinska@uw.edu.pl

Mateusz Patera

Uniwersytet Warszawski
https://orcid.org/0000-0002-8888-9777
mateusz.patera@uw.edu.pl

Edukacja jezykowa w Polsce: stan, wyzwania

i perspektywy rozwoju.

Czesc I: Nauczanie jezykow mniejszosci narodowych
i etnicznych, jezyka regionalnego oraz jezykow

obcych

Language education in Poland: Status, challenges, and future deve-
lopment. Part I: Teaching of national and ethnic minority languages,

regional languages, and foreign languages

This report analyses the current state, challenges, and future pros-
pects of language education in Poland. It presents statistical data
on the teaching of national and ethnic minority languages, the re-
gional language, and foreign languages, as well as an assessment of
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its effectiveness. Although language education in Poland aligns with
EU recommendations, its outcomes require improvement. The 2021
Census shows that over 1.7 million people in Poland use a language
other than Polish at home, yet minority and regional language edu-
cation attracts relatively few students. English dominates foreign lan-
guage learning, with nearly all students studying it as the compul-
sory subject. Despite extensive instruction, proficiency in English and
other foreign languages remains low, as indicated by exam results. As
an EU member state, Poland is committed to enhancing the effective-
ness of language education. The report emphasises the need for in-
novative approaches to improve language acquisition and promote
overall linguistic diversity in Poland.

Keywords: teaching national minority languages, teaching ethnic mi-
nority languages, teaching regional language, teaching foreign lan-
guages, results of the eighth grade exam, results of the high school
leaving exam

Stowa kluczowe: nauczanie jezykdw mniejszosci narodowych, naucza-
nie jezykdw mniejszosci etnicznych, nauczanie jezyka regionalnego,
nauczanie jezykdw obcych, wyniki egzaminu dsmoklasisty, wyniki eg-
zaminu maturalnego

1. Wprowadzenie

Réznorodnosé jezykowa to rzeczywistosé Unii Europejskiej, a troska o jej za-
chowanie jest jedng z fundamentalnych wartosci wspdlnoty. Zgodnie z Ar-
tykutem 3 Traktatu o Unii Europejskiej (TUE), Unia ,szanuje swojg bogatg
réznorodnos$é kulturowa i jezykowg oraz czuwa nad ochrong i rozwojem
dziedzictwa kulturowego Europy”*. Szacunek dla zréznicowania kulturowego
i jezykowego zgodnie z mottem ,,zjednoczeni w réznorodnosci” zostat zagwa-
rantowany w Artykule 165(1) Traktatu o funkcjonowaniu Unii Europejskiej
(TFEU). Ponadto, poniewaz jezyki sg najbardziej bezposrednim przejawem
kultury, w Artykule 165(2) TFEU czytamy, ze ,dziatanie Unii zmierza do roz-
woju wymiaru europejskiego w edukacji, zwtaszcza przez nauczanie i upo-
wszechnianie jezykéw Panstw Cztonkowskich”2,

Znajomosé wielu jezykdw — kompetencja wielojezyczna/wielojezycz-
nos$¢ — zostata uwzgledniona w zaleceniu Rady Unii Europejskiej z 22 maja
2018 r. jako jedna z o$miu kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie
przez cate zycie®. Kompetencje w zakresie wielojezycznosci sg wymieniane

! https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=celex%3A12016 ME%2FTXT [DW 18.08.2024].
2 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=celex%3A12016 ME%2FTXT [DW 18.08.2024].
3 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=CELEX:32018H0604(01) [DW 18.08.2024].
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obok kompetencji czytania i pisania (kompetencje w zakresie rozumienia
i tworzenia informacji), ktére sg zwigzane bezposrednio z umiejetnoscig
skutecznego postugiwania sie jezykiem/jezykami. Jeszcze trzy z pozostatych
szesciu kompetencji kluczowych uwzglednionych przez Rade majg zwigzek
z umiejetnosciami jezykowymi. Sg to kompetencje w zakresie Swiadomosci
i ekspresji kulturalnej, poniewaz kompetencje kulturowe sg bardzo Scisle
zwigzane z jezykowymi, a takze kompetencje osobiste, spoteczne i w zakresie
umiejetnosci uczenia sie oraz kompetencje obywatelskie, ktére bez umiejet-
nosci jezykowych pozostajg bardzo ograniczone w kontekscie zjednoczonej
Europy i zglobalizowanego Swiata.

Kompetencje jezykowe w kontekscie europejskim odnoszg sie do dwdch
obszaréw:

— wspierania jezykéw mniejszo$ci narodowych i etnicznych,

— nauki jezykdéw obcych w krajach cztonkowskich.

Tej problematyce poswiecona jest czes¢ pierwsza niniejszego raportu®.

2. Sytuacja socjolingwistyczna w Polsce — jezyki mniejszosci
narodowych i etnicznych i jezyk regionalny

Wspdtczesna Polska moze by¢ postrzegana jako kraj homogeniczny pod
wzgledem jezykowym i etnicznym, w ktérym polski jest jedynym jezykiem
urzedowym (Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, Artykut 27)°. Niemniej
jednak, zgodnie z najnowszym VIII Raportem dotyczgcym sytuacji mniejszosci
narodowych i etnicznych oraz jezyka regionalnego w Rzeczypospolitej Polskiej
w latach 2019-2020 z 25 pazdziernika 2022 r.5, w Polsce uzywany sg takze:

— jeden jezyk regionalny — kaszubski,

— jezyki dziewieciu mniejszosci narodowych: biatoruskiej, czeskiej,
litewskiej, niemieckiej, ormianskiej, rosyjskiej, stowackiej, ukrain-
skiej i zydowskiej,

— cztery jezyki mniejszosci etnicznych: karaimski, temkowski, romski
i tatarski (Wykres 1.).

4 Niniejszy tekst — cze$¢ | wraz z czescig I, ktéra poswiecona jest nauczaniu dwujezycznemu
i CLIL w polskim systemie oswiaty, a takze pokazaniu jego znaczenia w procesie budowania
wielojezycznego spofeczeristwa opartego na wiedzy w Polsce — stanowi znacznie rozbudowa-
ng i uaktualniong wersje raportu przedstawionego w artykule pt. Positioning CLIL in the Polish
Context (Banasiak, Olpinska-Szkietko, w druku).

5 https://www.sejm.gov.pl/prawo/konst/polski/kon1.htm [DW 18.08.2024].

5 https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/rada-ministrow-przyjela-
-w-dniu-25-pazdziernika-2022-r-viii-raport-dotyczacy-sytuacji-mniejszosci-narodowych-i-
etnicznych-oraz-jezyka-regionalnego-w-rzeczypospolitej-polskiej [DW 18.08.2024].

452


https://www.sejm.gov.pl/prawo/konst/polski/kon1.htm
https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/rada-ministrow-przyjela-w-dniu-25-pazdziernika-2022-r-viii-raport-dotyczacy-sytuacji-mniejszosci-narodowych-i-etnicznych-oraz-jezyka-regionalnego-w-rzeczypospolitej-polskiej
https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/rada-ministrow-przyjela-w-dniu-25-pazdziernika-2022-r-viii-raport-dotyczacy-sytuacji-mniejszosci-narodowych-i-etnicznych-oraz-jezyka-regionalnego-w-rzeczypospolitej-polskiej
https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/rada-ministrow-przyjela-w-dniu-25-pazdziernika-2022-r-viii-raport-dotyczacy-sytuacji-mniejszosci-narodowych-i-etnicznych-oraz-jezyka-regionalnego-w-rzeczypospolitej-polskiej

Edukacja jezykowa w Polsce: stan, wyzwania i perspektywy rozwoju...

Zydzi (jidysz) -907 4k5

Zydzi (hebrajski) h?'z; 3t3

Stowacy L 726;’39

Czesi 12485311

Ormianie I igg
Litwini [ 5302,
temkowie 6;30

Romowie . 1:64;523
Karaimi ? 1025
Tatarzy m} e
Rosjanie r“%lg 805
Ukraincy ﬂ”ﬂ! 55
Biatorusini ms i35

- ]
Kaszubi 108 130

20000 40000 60000 80000 100000 120000 140000 160 000

B Deklarowane uzywanie jezyka mniejszosci narodowej lub etnicznej oraz jezyka
regionalnego w domu

M Deklarowana przynalezno$¢ do mniejszosci narodowej lub etnicznej

Wykres 1. Liczba oséb deklarujacych przynaleznos¢ do mniejszosci narodowej lub
etnicznej i postugujacych sie danym jezykiem mniejszosci narodowej, etnicznej lub
jezykiem regionalnym’

Zrédto: opracowanie wiasne.

W Polsce uzywany jest rowniez polski jezyk migowy (PJM). Jest to
uznawany od 2012 r. przez prawo jezyk naturalny, ktorym postuguja sie Gtusi

7 https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/rada-ministrow-przyjela-
w-dniu-25-pazdziernika-2022-r-viii-raport-dotyczacy-sytuacji-mniejszosci-narodowych-i-
etnicznych-oraz-jezyka-regionalnego-w-rzeczypospolitej-polskiej [DW 18.08.2024].
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Polacy (Kozub, Bartczak, Stanek, 2021: 126) i pierwszy jezyk dzieci obydwojga
niestyszgcych rodzicowse.

Gtusi postugujacy sie PJM nie sg osobami niepetnosprawnymi, lecz mniejszo-
$cig jezykowo-kulturowa. Wielka litera G oznacza, ze osoba, ktdra nie styszy,
identyfikuje sie jezykowo i kulturowo ze spotecznoscig Gtuchych oraz ze jej
preferowanym sposobem komunikacji jest jezyk migowy (Kalata-Zawtocka,
2021: 7).

Polski jezyk migowy (dalej: PIM) ma charakter wizualno-przestrzenny,
tj. jego najwazniejszymi elementami sg mimika, ruch ciata oraz znaki wyko-
nywane w odpowiednim miejscu i przy pomocy odpowiednich gestow (Ko-
zub, Bartczak, Stanek, 2021: 126). PIM posiada wtasng gramatyke, rdzng od
polskiej, cho¢ istniejg w nim zapozyczenia z polszczyzny oraz z innych jezy-
kéw migowych’.

Wedle danych z Narodowego Spisu Powszechnego z 2021 r., polskiego
jezyka migowego w codziennych kontaktach domowych uzywa 9 267 oséb
w Polsce®. Z jednej strony liczba ta wydaje sie realna, zwazywszy na to, ze
,zdecydowana wiekszos¢ oséb, ktédra ma problemy ze stuchem, nie zna jezy-
ka migowego lub zna go stabo”!!. Jednakze wedtug innych szacunkdow, w Pol-
sce PJM postuguje sie od 40 do 50 tysiecy?, a nawet ok. 100 tysiecy oséb
(Kozub, Bartczak, Stanek, 2021: 126).

3. Nauczanie jezykdw mniejszosci narodowych i etnicznych
oraz jezyka regionalnego w Polsce

W 2013 r. Parlament Europejski przyjat rezolucje w sprawie zagrozonych je-
zykéw europejskich i réznorodnosci jezykowej w Unii3, wzywajgc panstwa

8 https://firr.org.pl/pjm-sjm-nie-rowne-czyli-co-o-jezykach-migowych-wiedziec-warto/ [DW 4.04.
2024].

° PIM nie nalezy myli¢ z systemem jezykowo-migowym (SIM), czyli jezykiem miganym (Kozub,
Bartczak, Stanek, 2021: 120), bazujagcym na gramatyce jezyka polskiego i opartym na pota-
czeniu elementéw polszczyzny i PIM. Jest to jednak ,jezyk” sztuczny, stworzony przez osoby
styszace, w celu utatwienia porozumiewania sie z osobami g/Gtuchymi, ktérego nie mozna
przyswoi¢ w sposéb naturalny, tak jak PJM.

10 https://stat.gov.pl/spisy-powszechne/nsp-2021/nsp-2021-wyniki-ostateczne/tablice-z-ostat-
ecznymi-danymi-w-zakresie-przynaleznosci-narodowo-etnicznej-jezyka-uzywanego-w-domu-
oraz-przynaleznosci-do-wyznania-religijnego,10,1.html [DW 17.04.2024].

1 https://swiatgluchych.pl/video/dla-ilu-polakow-jezyk-migowy-jest-pierwszym-jezykiem/
[DW17.04.2024].

12 https://firr.org.pl/pjm-sjm-nie-rowne-czyli-co-o-jezykach-migowych-wiedziec-warto/ [DW 4.04.
2024].

13 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=CELEX%3A520131P0350 [DW 18.08.2024].
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cztonkowskie do zaangazowania sie w ochrone i promocje réznorodnosci jej
dziedzictwa jezykowego i kulturowego. Polska jest sygnatariuszem tej rezo-
lucji, co oznacza, ze rowniez w naszym kraju nauczanie jezykdw mniejszosci
odgrywa istotng role. Tabela 1. przedstawia dane dotyczace szkét podstawo-
wych i Srednich, w ktdrych nauczane s3 jezyki mniejszosci oraz jezyk regio-
nalny.

Tabela 1. Nauczanie jezykdw mniejszosci narodowych i etnicznych oraz jezyka re-
gionalnego w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych w roku szkolnym
2022/2023%

Przedszkola Szkoty podstawowe Szkoly ponadpodsta-
Jezyk wowe
Liczba Liczba Liczba Liczba Liczba Liczba

uczniéw placéwek uczniow placéwek uczniéw placéwek
Biatoruski 110 2 1601 25 515 4
Hebrajski - - 279 3 80 2
Kaszubski 387 6 20774 327 1321 43
temkowski 28 4 216 28 11 3
Litewski 131 3 350 7 119 2
Niemiecki 7 037 128 55 891 600 111 8
Ormianski - - 41 3 - -
Romski 89 1 - - - -
Rosyjski - - 54 3 - -
Stowacki - - 184 7 - -
Ukrainski 382 13 1734 89 160 13
RAZEM 8164 157 81124 1092 2317 75

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dotychczasowe refleksje na temat nauczania jezykdw mniejszosci
w Polsce zostaty zebrane w tomie pt. Zweisprachigkeit und Bilingualer Unter-
richt (Olpinska-Szkietko, Bertelle, 2014). Opisano tam m.in. doswiadczenia
W nauczaniu niemieckiego jako jezyka mniejszosci narodowej (Bartek, 2014;
Bielicka, 2014; Gaida, 2014; Jarczewska, 2014), a takze kaszubskiego (Mistarz,
2014), ukrainskiego (Syrnyk, 2014) i polskiego jezyka migowego (Czajkowska-
-Kisil, 2014; Tomaszewski, Sak, 2014).

4 https://dane.gov.pl/pl/dataset/276,nauka-jezykow-mniejszosci-narodowych-etnicznyc-i-jez
yka-regionalnego/resource/45540/table?page=1&per_page=20&qg=8&sort= [DW 4.04.2024].
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Jezyki mniejszosci narodowych mogg by¢é zdawane na egzaminie
maturalnym jako dodatkowy przedmiot obowigzkowy®. W 2023 r.%°, po-
dobnie jak w latach poprzednich, najczesciej wybierano: biatoruski, li-
tewski, temkowski, kaszubski i ukrainski. Co ciekawe, mimo ze mniejszos¢
niemiecka jest najliczniejsza w Polsce, z najwiekszg liczbg osdb uczacych
sie niemieckiego jako jezyka mniejszosci narodowej, w ostatnich latach
(2015-2023) zaden z ucznidw nie przystgpit do egzaminu maturalnego
z tego jezyka. Wszyscy absolwenci, ktérzy w latach 2015-2023 przystapili
do matury z niemieckiego, zdawali go jako jezyk obcy, tj. jeden z trzech
przedmiotéw obowigzkowych na maturze. Podobnie byto w przypadku ro-
syjskiego.

Dane dotyczgce ucznidow przystepujgcych do egzaminu maturalnego
z jezykdw mniejszosci narodowych oraz niemieckiego i rosyjskiego jako je-
zykéw obcych w 2023 r. (w Formule 2023)Y przedstawiono, odpowiednio,
w tabelach 2-4 oraz 5-7%.

Tabela 2. Egzamin maturalny z jezyka mniejszosci narodowej lub etnicznej jako
przedmiotu dodatkowego na poziomie podstawowym w 2023 r.

Jezyk Liczba uczniéow Liczba szkét
Biatoruski 100 (+0)! 2
Ukrainski 33 (+0) 3

15 W 2023 r. egzamin maturalny byt przeprowadzany w dwdch formutach, tj. 1) w Formule
2023 dla tegorocznych absolwentéw 4-letniego liceum ogdlnoksztatcgcego; 2) w Formule
2015 dla tegorocznych absolwentéw 4-letniego technikum, szkoty artystycznej oraz branzowej
szkoty Il stopnia. Niezaleznie od formuty egzaminu maturalnego wszyscy absolwenci, ktérzy
ukonczyli szkote w 2023 r., obowigzkowo przystepowali do egzaminu maturalnego: w czesci pi-
semnej z: (a) jezyka polskiego, (b) matematyki oraz (c) wybranego jezyka obcego nowozytne-
go; W czesci ustnej z: (a) jezyka polskiego oraz (b) wybranego jezyka obcego nowozytnego. Ab-
solwenci szkét lub oddziatéw z nauczaniem jezyka danej mniejszosci narodowej obowigzkowo
przystepowali réwniez do czesci pisemnej i czesci ustnej egzaminu maturalnego z jezyka danej
mniejszosci narodowej.
(https://cke.gov.pl/images/_EGZAMIN_MATURALNY_OD_2023/Informacje_o_wyni-
kach/2023/sprawozdanie/M_ogolne_sprawozdanie_2023.pdf) [DW 18.08.2024].

6 W momencie sporzgdzania tego raportu ,Sprawozdanie z wynikdw egzaminu maturalne-
go” za rok 2024 nie zostato jeszcze opublikowane. Wstepne dane dot. tego egzaminu moz-
na sprawdzi¢ na stronie: https://cke.gov.pl/egzamin-maturalny/egzamin-maturalny-w-formu-
le-2023/wyniki-sprawozdania/ [DW 18.08.2024].

7 Dane dotyczace wynikow egzaminu maturalnego w 2023 r. w Formule 2015 s3 dostepne
na stronie: https://cke.gov.pl/images/_EGZAMIN_MATURALNY_OD_2015/Informacje_o_wyni-
kach/2023/sprawozdanie/E_ogolne_sprawozdanie_2023.pdf [DW 18.08.2024].
Bhttps://cke.gov.pl/images/_EGZAMIN_MATURALNY_OD_2023/Informacje_o_wyni-
kach/2023/sprawozdanie/M_ogolne_sprawozdanie_2023.pdf [DW 18.08.2024].
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Jezyk

Liczba uczniow

Liczba szkot

Litewski

21 (+0)

1

temkowski

0

2

! Liczba przed nawiasem dotyczy zdajacych w arkuszach standardowych, liczba w nawiasie do-
tyczy zdajacych rozwigzujgcych zadania w arkuszach dostosowanych.

2Brak danych.

Zrédto: opracowanie whasne.

Tabela 3. Egzamin maturalny z jezyka mniejszosci narodowej lub etnicznej jako
przedmiotu dodatkowego na poziomie rozszerzonym w 2023 r.

Jezyk Liczba uczniéw Liczba szkot
Biatoruski 2t -
UkraiAski 25 (+0) 21
Litewski 18 (+0) 2
temkowski 2 -

! Dodatkowo 29 oséb — laureatdéw i finalistdw olimpiady z jezyka biatoruskiego — byto zwolnio-

nych z egzaminu maturalnego i na $wiadectwie miato wpisany wynik maksymalny.

https://cke.gov.pl/images/ _EGZAMIN_MATURALNY_OD_2023/Informacje_o_wynikach/2023/

sprawozdanie/MJMP_jezyki_mniejsz_sprawozdanie_2023.pdf [DW 10.04.2024].

Zrédto: opracowanie wlasne.

Tabela 4. Egzamin maturalny z jezyka regionalnego — kaszubskiego (zdawany tylko

na poziomie rozszerzonym) w 2023 r.

Jezyk

Liczba uczniow

Liczba szkot

Kaszubski

14 (+0)

8

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 5. Egzamin maturalny z jezyka niemieckiego i rosyjskiego jako jezykéw ob-

cych na poziomie podstawowym w 2023 r.

Jezyk Liczba zdajacych Liczba szkét
Niemiecki 2 499 (+48) 837
Rosyjski 839 (+41) 359

Zrédto: opracowanie wtasne.

Tabela 6. Egzamin maturalny z jezyka niemieckiego i rosyjskiego jako jezykéw ob-

cych na poziomie rozszerzonym w 2023 r.

Jezyk Liczba zdajacych Liczba szkét
Niemiecki 2 733 (+37) 936
Rosyjski 1012 (+8) 498

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Tabela 7. Egzamin maturalny z jezyka niemieckiego i rosyjskiego jako jezykéw ob-
cych na poziomie dwujezycznym w 2023 r.

Jezyk Liczba zdajacych Liczba szkét
Niemiecki 307 (+5) 48
Rosyjski 74 (+1) 39

Zrédto: opracowanie wiasne.

4. Nauczanie jezykow obcych w Polsce

Unia Europejska postrzega znajomos¢ jezykdéw obcych jako umiejetnos¢ nie-
zbedng na rynku pracy i w edukacji. Ich nauka stanowi wazng czes$¢ polity-
ki Unii przyczyniajgcg sie do wzrostu mobilnosci i promowania komunikacji
miedzykulturowej. Wielojezycznos¢ zwieksza atrakcyjnos$¢ Europy na Swiecie,
polityka jezykowa UE zaktada wiec, ze kazdy jej obywatel powinien oprécz
ojczystego znac co najmniej dwa inne jezyki®.

Polska realizuje gtéwne zatozenia polityki jezykowej UE w zakresie
nauczania jezykdw obcych. Obowigzujgcy system oswiaty reguluje ustawa
z 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe (Dz.U. 2024 poz. 737)%, ustawa z 7 wrze-
$nia 1991 r. o systemie os$wiaty (Dz.U. 2022 poz. 1116)%* oraz ustawa z 20 lipca
2018 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce (Dz. U. 2022 poz. 1117)%. Obo-
wigzek szkolny w Polsce trwa od 6 do 18 roku zycia i obejmuje:

— roczne przygotowanie przedszkolne w przedszkolu, oddziale przed-
szkolnym w szkole podstawowej lub innej formie wychowania
przedszkolnego,

— 8-letnig szkote podstawowg,

— 4-letnie liceum ogdlnoksztatcgce, 5-letnie technikum lub 5-letni
cykl nauki w szkole branzowej | stopnia (3 lata) i Il stopnia (2 lata).

Dzieci mtodsze, w wieku 3-5 lat, majg prawo do edukacji przedszkol-
nej. Wsrod wszystkich typow placéwek edukacyjnych znajdujg sie placowki
publiczne i niepubliczne.

Od 1 wrzes$nia 2017 r. obowigzkowa nauka pierwszego jezyka obcego
rozpoczyna sie w pierwszym roku edukacji przedszkolnej, tj. w wieku 3 lat

¥ https://www.europarl.europa.eu/factsheets/pl/sheet/142/politykajezykowat:~:text=W%20
UE%2C%20kt%C %B3ra%200piera%20si%C4%99,bogat%C4%85%20r%C3%B3%C5%BCnorod-
no%C5%9B%C4%87%20kulturow%C4%85%20i%20j%C4%99zykow%C4%85%E2%80%9D [DW
18.08.2024].

2 https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20240000737 [DW 18.08.2024].

2 https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20220001116 [DW 18.08.2024].

2 https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20220001117 [DW 18.08.2024].

458


https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20240000737
https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20220001116
https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20220001117

Edukacja jezykowa w Polsce: stan, wyzwania i perspektywy rozwoiju...

(w przypadku korzystania przez dzieci z tej formy edukacji) i trwa do konca
obowigzkowej edukacji. Obligatoryjna nauka drugiego jezyka obcego rozpo-
czyna sie natomiast w klasie 7 szkoty podstawowej i takze trwa do korca
ksztatcenia obowigzkowego.

Tabela 8. przedstawia liczbe uczniéw danego jezyka obcego (w kolej-
nosci alfabetycznej) w Polsce w roku 2022/2023 w danym typie szkoty. Dane
liczbowe wyraznie pokazujg zdecydowang dominacje jezyka angielskie-
go. Cho¢ niemiecki plasuje sie na drugim miejscu pod wzgledem liczby ucza-
cych sie, to jednak pozostaje daleko w tyle za angielskim. Pozostate jezyki,
zwazywszy na liczbe uczacych sie, nalezy uznaé za przedmioty niszowe —
szczegolnie w szkotach podstawowych, technikach i szkotach zawodowych.

Tabela 8. Uczniowie jezykdw obcych w szkotach w Polsce w roku 2022/2023 (jedna
osoba moze by¢ uwzgledniona wiecej niz raz)*

Suma Udziat % uczacych sie:
Jezyki obce W tysia- | Szkota pod- | Szkota za- |Liceum ogélno- .

cach stawowa wodowa ksztatcace Technikum
Angielski 4828,8 97,9 80,1 95,8 99,6
Francuski 143,0 0,9 0,0 12,8 3,2
Hiszpanski 270,8 2,8 0,1 21,4 3,7
Niemiecki 1862,1 24,1 20,9 61,1 84,5
Rosyjski 201,7 1,6 2,1 10,7 9,5
Inne 53,8 0,2 0,0 5,7 0,8

Zrédto: opracowanie wlasne.

5. Efektywnos¢ nauczania jezykowego w polskim systemie edukacji

W ostatnich latach w Polsce zaszty istotne zmiany w systemie nauczania je-
zykdéw obcych. Oprdcz ustalenia ich poczatku na etapie edukacji przedszkol-
nej w 2017 r., kolejng jest stopniowe, ale wyrazne umocnienie sie przez an-
gielski na pozycji pierwszego i najpopularniejszego jezyka obcego (Tabela 8.
i 9.) Oznacza to, ze nauczanie innych niz angielski jezykéw obcych staje sie
w Polsce obszarem coraz bardziej niszowym.

Wprowadzenie w Polsce rozpoczynania nauki pierwszego jezyka obce-
go juz na etapie przedszkolnym nalezy uznaé za decyzje bardzo pozytywna,
badan empirycznych na temat skutecznosci nauczania szkolnego jest jednak
niewiele (Bielicka, 2017).

2 https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/roczniki-statystyczne/roczniki-statystyczne/rocznik-
-statystyczny-rzeczypospolitej-polskiej-2023,2,23.htm| [DW 17.04.2024].

459


https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/roczniki-statystyczne/roczniki-statystyczne/rocznik-statystyczny-rzeczypospolitej-polskiej-2023,2,23.html
https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/roczniki-statystyczne/roczniki-statystyczne/rocznik-statystyczny-rzeczypospolitej-polskiej-2023,2,23.html

llona Banasiak, Magdalena Olpinska-Szkietko, Mateusz Patera

Najobszerniejszym badaniem efektywnosci nauczania jezykéw ob-
cych w polskich szkotach podstawowych pozostaje badanie dotyczace an-
gielskiego przeprowadzone przez Instytut Badan Edukacyjnych w drugiej
dekadzie tego wieku (Muszynski, Campfield, Szpotowicz, 2015). Objeto nim
ucznidow 172 publicznych szkét podstawowych (sprawnos$é mowienia spraw-
dzano w 42). Rozumienie ze stuchu oraz rozumienie tekstéw pisanych spraw-
dzano u uczniéw zarowno pierwszego (klasy 1-3), jak i na drugiego etapu
edukacyjnego (klasy 4—6) (por. Enever, 2011: 83). Wyniki pokazuja, ze byty to
najlepiej rozwiniete sprawnosci, chociaz nie zostaty one opanowane na wy-
sokim poziomie (Muszynski, Campfield, Szpotowicz, 2015: 80). Méwienie na-
tomiast zostato przez uczniéw opanowane w stopniu niewystarczajgcym. Jak
whnioskujg autorzy badania:

[na] taki stan rzeczy moze wptywacé mata ekspozycja uczniéw na jezyk angiel-
ski na lekcji, mato okazji do ¢wiczenia nieco bardziej rozbudowanej komu-
nikacji oraz znikome zastosowanie tak waznych w tym okresie rymowanek,
piosenek, wierszykdéw i ksigzek dla dzieci lub literatury dzieciecej — innymi
stowy, niewystarczajgca ekspozycja na mowe ciggta, wychodzacy poza zakres
pojedynczych stéw (Muszynski, Campfield, Szpotowicz, 2015: 80).

Badanie wykazato rowniez, ze lekcje jezyka angielskiego w szkole pod-
stawowej sg prowadzone raczej w sposdb tradycyjny, w oparciu o podrecz-
nik. W pracy nauczyciele nie pokazujg sposobdw rozwigzywania zadan (na-
uczanie strategiczne), nie naswietlajg ich celéw oraz nie dokonujg z uczniami
ich podsumowania, co autorzy badania komentujg w nastepujgcy sposéb:

[w]ydaje sie wiec, ze nauczyciele zbytnio koncentrujg sie na samym fakcie
,zrobienia” zadania, tracgc jednoczesnie okazje do pobudzenia motywacji
uczniéw i do rozwiniecia ich zdolnosci metapoznawczych (Muszynski, Camp-
field, Szpotowicz, 2015: 81).

Do podobnych konkluzji doszli autorzy raportu Early Language Lear-
ning in Europe, badania przeprowadzanego nieco wczesniej w 7 krajach Eu-
ropy, w tym w Polsce (Enever, 2011: 30, 87). Dodatkowo, wedle nich, polscy
uczacy sie angielskiego na wczesnych etapach edukacyjnych mieli mato kon-
taktu z mediami i tekstami autentycznymi poza szkotg (Enever, 2011: 62).

Badania prowadzone w Polsce, ktére dotyczg jezykdw innych niz an-
gielski, sg nieliczne i zakrojone na mniejszg skale. Wnioski z badan Andrze-
jewskiej (2008) dotyczace niemieckiego byty podobne do tych przytoczonych
powyzej: wynika z nich, ze dzieci opanowujg przede wszystkim stownictwo
na poziomie receptywnym i w zakresie okreslonym w programie nauczania
i podreczniku (Andrzejewska, 2008: 24 i 27). Co ciekawe, badanie pokazato
przy okazji, ze uczac sie stéwek, dzieci stosujg rézne strategie wydobywania
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znaczenia z kontekstu, np. wiaczajg w ten proces swojg wiedze o Swiecie (An-
drzejewska, 2008: 29). Moze to sugerowaé obecnos¢ potencjatu otwieraja-
cego mozliwosci wykorzystywania innowacyjnych metod i technik nauczania
jezykéw obcych, takich jak CLIL.

Do podobnych wnioskéw sktaniajg wyniki badan Sopaty (2009), kto-
ra wykazata, ze dzieci chetnie angazujg sie w zadania wymagajgce od nich
samodzielnego formutowania wypowiedzi oraz ochoczo uczestniczg w zaba-
wach jezykowych. S3 zmotywowane do osiggniecia proponowanego w nich
celu, nie pesza sie tez niepoprawnoscia jezykowg swoich wypowiedzi. Ozna-
cza to, ze rozwijanie u mtodszych uczgcych sie sprawnosci méwienia nie musi
przebiega¢ wytgcznie przez mechaniczne powielanie zwrotéw jezykowych.
Dzieci w wieku wczesnoszkolnym sg gotowe i chetne do interakcji w jezy-
ku obcym, ktdra angazuje emocjonalnie. W odpowiednio zorganizowanym
procesie dydaktycznym jest mozliwe wykorzystanie ich ciekawosci poznaw-
czej i umozliwienie im uczenia sie indukcyjnego. W zblizony sposéb konklu-
duje swoje badania dotyczace nauczania niemieckiego metodg narracyjng
w przedszkolach i szkotach podstawowych zespét pracujacy pod kierunkiem
lluka (2015). Ich zdaniem, podejscie narracyjne stwarza odpowiednie warun-
ki nauki, gdyz uwzglednia naturalne mechanizmy przyswajania jezyka. Wy-
korzystanie tekstdw narracyjnych (basni) umozliwito stworzenie autentycz-
nych sytuacji komunikacyjnych, pozwolito na rozwdj umiejetnosci stuchania
ze zrozumieniem i zapamietanie wiekszosci stownictwa. Uzyskane wyniki
potwierdzity wyzszg skutecznosé metody narracyjnej w przedszkolnym na-
uczaniu jezyka obcego w poréwnaniu z metodami tradycyjnymi (Sowa-Bacia,
2016: 118). Stuchanie basni stanowi bowiem dla dzieci nie tylko autentyczng,
ale i lubiang sytuacje komunikacyjng. Towarzyszg mu zazwyczaj pozytywne
emocje, ktdre podnoszg poziom motywacji, uwagi, utatwiajg zapamietywa-
nie tresci, rozwijajg kreatywnosc¢ oraz przyczyniajg sie do powstawania siatek
neuronalnych w mézgu (tamze: 119).

Wobec niewielkiej liczby wynikéw badan empirycznych, ogdlng efek-
tywnos$¢ nauczania jezykdw obcych w Polsce mozna prébowac ocenié¢ na
podstawie wynikdow egzamindw konczacych poszczegdlne etapy edukacyj-
ne: egzaminu ésmoklasisty koriczgcego szkote podstawowa oraz egzaminu
maturalnego konczgcego szkote srednia.

Wymagania z jezyka obcego egzaminu d6smoklasisty ustalone sg na
poziomie A2 w skali Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego
(2003). W 2023 roku®* do egzaminu przystgpito okoto 510 400 ucznidw (w tym
13 800 z Ukrainy): 473 650 ucznidow zdawato go w wersji standardowej, a 36 750

% W momencie sporzgdzania tego raportu ,Sprawozdanie z wynikow egzaminu dsmoklasi-
sty za rok 2024 nie zostato jeszcze opublikowane. Wstepne dane dot. tego egzmainu mozna
sprawdzi¢ na stronie: https://cke.gov.pl/egzamin-osmoklasisty/wyniki/ [DW 18.08.2024].
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— w wersji dostosowanej do ich specjalnych potrzeb edukacyjnych®. Osmokla-
sisci mieli do wyboru nastepujgce jezyki obce: angielski, francuski, hiszpanski,
niemiecki, rosyjski lub wtoski. Blisko 92% wszystkich uczacych sie wybrato eg-
zamin z angielskiego, a jego $redni wynik wynidst zaledwie 66%. Srednie wyniki
egzamindw z innych jezykow obcych — poza francuskim — takze nie przekroczy-
ty 70%. Najstabiej wypadt sprawdzian z niemieckiego — drugiego pod wzgle-
dem liczby zdajgcych. Jego $redni wynik wynidst zaledwie 53% (szczegétowe
zestawienie wynikéw egzaminu dsmoklasisty przedstawia Tabela 9.).

Tabela 9. Wyniki egzaminu dsmoklasisty w 2023 r. (w wersji standardowej)*

JEZYK Licz.b’a Srednia | Minimum | Maksimum | Mediana |Dominanta C;cti::zlaerr:'e

uczniow (%) (%) (%) (%) (%) (%)
Angielski | 469 270 66 0 100 75 96 29
Francuski 83 82 5 100 95 100 26
Hiszpanski 140 69 5 100 86 100 35
Niemiecki | 8410 53 7 100 49 100 26
Rosyjski 1492 68 0 100 73 100 27
Whoski 8 69 15 100 87 15 36

Zrédto: opracowanie whasne.

Absolwenci szkét ponadpodstawowych od 2015 r. mogg natomiast
przystgpi¢ do egzaminu maturalnego z jezyka obcego na poziomie podstawo-
wym, rozszerzonym lub dwujezycznym. Wymagania egzaminacyjne ksztattujg
sie nastepujaco:

1) B1 (B1+ w zakresie rozumienia ze stuchu) na poziomie podstawo-
wym,

2) B2 (B2+ w zakresie rozumienia ze stuchu) na poziomie zaawansowa-
nym oraz

3) B2+ (C1 w zakresie rozumienia ze stuchu) na poziomie dwujezycznym
w skali Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego (2003).

W 2023 r. do matury podeszto 151 076 absolwentéw licedw ogdlno-
ksztatcgcych (w Formule 2023)* oraz 103 obywateli Ukrainy®. Wszyscy mu-

% https://cke.gov.pl/egzamin-osmoklasisty/wyniki/ [DW 18.08.2024].

% https://cke.gov.pl/egzamin-osmoklasisty/wyniki/ [DW 18.08.2024].

%7 Dane dotyczace wynikéw egzaminu maturalnego w 2023 r. dla absolwentéw technikdw, szkét
artystycznych i szkét branzowych 1l stopnia (w Formule 2015) s3 dostepne na stronie: https://
cke.gov.pl/images/_EGZAMIN_MATURALNY_OD_2015/Informacje_o_wynikach/2023/spra-
wozdanie/E_ogolne_sprawozdanie_2023.pdf [DW 18.08.2024].

2 https://cke.gov.pl/images/_EGZAMIN_MATURALNY_OD_2023/Informacje_o_wyni-
kach/2023/sprawozdanie/M_ogolne_sprawozdanie_2023.pdf [DW 18.08.2024].
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sieli przystgpi¢ do obowigzkowego egzaminu pisemnego z wybranego jezyka
obcego nowozytnego: angielskiego, francuskiego, hiszpanskiego, niemieckie-
go, rosyjskiego lub wtoskiego. Jezyk angielski jako przedmiot obowigzkowy
zdawato 147 877 osdb, niemiecki — 2 499, rosyjski — 838, francuski — 210
0s6b, hiszpanski — 332, a wtoski — 64 osoby. Najczesciej wybieranym jezy-
kiem obcym na egzaminie byt wiec angielski, ktory zdawato 97,4% absolwen-
tow. Niemiecki zostat wybrany przez 1,6% zdajacych, rosyjski — przez 0,6%,
natomiast pozostate jezyki tacznie — przez 0,4% maturzystéw.

Uczacy sie, ktorzy ukonczyli szkote w 2023 r., obowigzkowo zdawali
ponadto egzamin z jednego przedmiotu dodatkowego na poziomie rozsze-
rzonym, a w przypadku jezyka obcego nowozytnego — na poziomie rozsze-
rzonym lub dwujezycznym. W 2023 r. absolwent szkoty lub oddziatu dwuje-
zycznego, ktéry podchodzit do egzaminu maturalnego w Formule 2023, miat
obowigzek zdawac czes¢ pisemng z jezyka obcego nowozytnego na poziomie
dwujezycznym jako przedmiotu dodatkowego?. Do egzaminu z jezyka obce-
g0 na poziomie dwujezycznym przystgpito 6 018 maturzystow (z angielskiego
— 5 198 0sd8b, z niemieckiego — 307, z hiszpanskiego — 250, z francuskiego —
149, z rosyjskiego — 74 osoby, a z wtoskiego — 40).

Absolwenci mogli takze wybrac drugi jezyk obcy albo jezyk mniejszosci
narodowej lub etnicznej jako przedmiot dodatkowy. W 2023 r. jako przed-
miot dodatkowy na poziomie podstawowym 100 oséb wybrato biatoruski,
22 — litewski, a 33 — ukrainski. Natomiast na poziomie rozszerzonym 31 osdb
wybrato biatoruski, 18 — litewski, 25 — ukrainski, 14 — kaszubski i 2 osoby —
temkowski. Do egzaminu z dodatkowego jezyka obcego nowozytnego na po-
ziomie rozszerzonym przystgpito: 117 254 osdb z jezyka angielskiego, 2 733 —
z niemieckiego, 1 012 — z rosyjskiego, 914 — z hiszpanskiego, 515 — z fran-
cuskiego i 258 — z witoskiego (Srednie wyniki tych egzamindw przedstawia
Tabela 10.)

Tabela 10. Srednie wyniki egzaminu maturalnego w 2023 r. z jezykéw obcych i jezy-
kéw mniejszosci narodowej lub etnicznej oraz jezyka regionalnego jako przedmio-
tu obowigzkowego lub dodatkowego (w procentach)*

Jezyki obce Poziom podstawowy Poziom rozszerzony
Angielski 85% 69%
Francuski 79% 58%
Hiszpanski 76% 53%

2 https://www.gov.pl/web/edukacja/wymagania-egzaminacyjne-obowiazujace-na-egzaminie-

maturalnym-w-roku-2023-i-2024 [DW 4.04.2024].

30 https://cke.gov.pl/images/_EGZAMIN_MATURALNY_OD_2023/Informacje_o_wynikach/

2023/sprawozdanie/M_ogolne_sprawozdanie_2023.pdf [DW 18.08.2024].
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Jezyki obce Poziom podstawowy Poziom rozszerzony
Niemiecki 69% 58%
Rosyjski 78% 72%

Wrtoski 79% 68%
Jezyki mniejszosci Poziom podstawowy Poziom rozszerzony
Biatoruski 75% 99%
Litewski 73% 76%
Kaszubski - 54%
Ukrainski 74% 73%

Zrédto: opracowanie wtasne.

Liczby te pokazuja, ze cho¢ edukacja jezykowa w Polsce jest zgodna
z zaleceniami UE w zakresie promowania réznorodnosci jezykowej, to jednak
programy nauczania jezykdéw mniejszosci przyciggajg niewielu ucznidw. Na-
uka angielskiego dominuje wsrdd jezykdw obcych — niemal wszyscy ucznio-
wie uczg sie go jako przedmiotu obowigzkowego. Mimo to biegtos¢ w nim,
a takze innych jezykach obcych pozostaje na niskim poziomie, co potwier-
dzajg wyniki egzaminéw. Polska, jako panstwo cztonkowskie UE, zobowia-
zana jest do podnoszenia efektywnosci edukacji jezykowej. Stabe rezultaty,
wyraznie sygnalizujg potrzebe poszukiwania i wprowadzania na szerszg skale
innowacyjnych metod nauczania w celu poprawy stanu edukacji jezykowej
w Polsce®.

6. Wnioski i rekomendacje

Dane Narodowego Spisu Powszechnego z 2021 r.3? wskazujg, ze w Polsce
na nieco ponad 38 min mieszkancéw zapytanych o swojg przynaleznosc
narodowo-etniczng, 37,5 min zadeklarowato przynaleznosé polsky, zas
1,5 min — przynaleznos¢ inng niz polska, w tym niepolska jako jedyng — je-
dynie 400 tys. oséb. Podobnie ksztattujg sie dane dotyczace jezykdw, jakimi
mieszkancy Polski postugujg sie w domu: polskiego uzywa w kontaktach do-
mowych ponad 37,8 min oséb, a ponad 1,7 min oséb deklaruje uzywanie
w domu (takze) innego jezyka.

31 Tej problematyce bedzie poswiecona czes¢ Il raportu.

32 https://stat.gov.pl/spisy-powszechne/nsp-2021/nsp-2021-wyniki-ostateczne/tablice-z-ostat-
ecznymi-danymi-w-zakresie-przynaleznosci-narodowo-etnicznej-jezyka-uzywanego-w-domu-
oraz-przynaleznosci-do-wyznania-religijnego,10,1.html [DW 17.04.2024].
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Mimo, ze nauka jezykdw mniejszosci narodowych i etnicznych oraz
jezyka regionalnego jest w Polsce dostepna, z tej formy edukacji jezykowej
korzysta niewielu uczacych sie, szczegdlnie na lll etapie edukacyjnym. W na-
uczaniu jezykow obcych, zdecydowanie dominuje angielski. Prawie wszyscy
polscy uczniowie ucza sie go jako jednego z dwdch obowigzkowych jezy-
kéw obcych i jest to w wiekszosci przypadkéw pierwszy z nich. Oznacza to,
ze nauka angielskiego rozpoczyna sie wczesniej, trwa dtuzej i jest jej poswie-
conych wiecej godzin niz ktéremukolwiek z innych nauczanych w Polsce jezy-
kéw obcych. Wyniki egzamindéw koriczacych poszczegdlne etapy edukacyjne
(Tabela 9. i 10.), a takze punktowe pomiary efektywnosci, pokazujg jednak,
ze jego znajomos¢ nie stoi w Polsce na wysokim poziomie, podobnie jest
z pozostatymi jezykami.

Polska jako kraj cztonkowski Unii Europejskiej i sygnatariusz rezolucji
Parlamentu Europejskiego z 2013 r.3* w sprawie zagrozonych jezykdéw euro-
pejskich i réoznorodnosci jezykowej w UE jest zobowigzana do podejmowa-
nia wysitkdw na rzecz podnoszenia poziomu efektywnosci edukacji jezykowej
w swoim systemie oswiaty. Wydaje sie, ze zastosowanie innowacyjnych po-
dejs¢ i strategii oraz nowatorskich metod i narzedzi jest w tej sytuacji nie-
zbedne. W swietle badan naukowych prowadzonych na catym swiecie (Baker,
Wright, 2021; Steinlen, 2021) obiecujace sg podejscia integrujgce nauczanie
jezykdéw i np. tresci przedmiotowych, co ma miejsce nauczaniu dwujezycz-
nym oraz CLIL-u®. Ich wdrozenie do polskiego systemu edukacji na szerszg
skale wydaje sie koniecznoscia.
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zultaty mozliwe do wdrozenia

Ksigzka Analiza tematyczna. Praktyczny przewodnik* (ang. Thematic Analysis.
A Practical Guide) autorstwa: Virginii Braun i Victorii Clarke, ktéra ukazata sie
w 2022 roku, jest jedng z niewielu publikacji w catosci poswieconych bada-
niom jako$ciowym, a w szczegdlnos$ci — analizie tematycznej. Jest kierowa-
na do badaczy i dydaktykéw, zainteresowanych prowadzeniem takich badan
i nauczaniem o nich. Petni role praktycznego przewodnika po metodzie, jaka
jest analiza tematyczna, omawia tez jej zastosowania, co czyni jg przydat-
nym narzedziem w dziedzinach nauk humanistycznych i spotecznych. Analiza
tematyczna (dalej: AT) jest powszechnie stosowang metodg analizy danych
jakosciowych, ceniong za adaptacyjnos¢ do rdéinych projektéw badaw-
czych. (Auto)refleksyjna? analiza tematyczna (ang. reflexive Thematic Ana-

L V. Braun, V. Clarke, Analiza tematyczna. Praktyczny przewodnik, przet. D. Przygucka, Warsza-
wa 2024.

2 Autorka recenzji rozréznia ttumaczenia stéw reflective i reflexive. Reflective (pol. refleksyj-
ny) odnosi sie do procesu zastanawiania sie, analizowania, myslenia nad czym$ w sposéb
introspektywny lub krytyczny (Nowak, 2020). Reflexive (pol. autorefleksyjny) odnosi sie do

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
caxmm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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lysis®, TA) polega na identyfikacji, analizie i interpretacji wzorcéw (tema-
tow) w danych jakosciowych. Podstawg tej metody jest proces kodowania
danych, ktéry prowadzi do wyodrebnienia dwdch do pieciu tematéw (ang.
themes). Wyodrebnienie tematéw pozwala na bardziej precyzyjng analize
danych i syntetyczne przedstawienie catosci zagadnienia. Tematy obejmujg
kluczowe zagadnienia lub motywy wytaniajgce sie w toku analiz, pomagaja
gtebiej zrozumied istote badanego zjawiska.

Recenzowana ksigzka sktada sie z dziewieciu rozdziatéw, podzielonych
na dwie czesci. W pierwszej znajdziemy omoéwienie gtdwnych aspektéw ana-
lizy tematycznej, druga dookresla zagadnienia zwigzane z teorig, analizg, in-
terpretacjg i zaletami omawianej metody.

Czes$¢ pierwsza zawiera wstepne informacje na temat szesciu faz
analizy tematycznej: (1) zapoznanie sie ze zbiorem danych, (2) kodowanie,
(3) generowanie wstepnych tematéw, (4) rozwijanie i weryfikowanie tema-
tow, (5) udoskonalanie, definiowanie i nazywanie tematdw, oraz (6) pisanie
raportu. W rozdziale pierwszym Autorki przedstawity podstawowe zatozenia
tej analizy opierajgce sie na refleksyjnym procesie. Zwrécity uwage, ze re-
fleksyjna AT nie jest pojedynczg metods i istnieje wiele sposobdw prowa-
dzenia tej analizy. Dowolnos$¢ w doborze preferowanej formy AT, wymaga od
badaczy aktywnego i uwaznego przeprowadzania procesu badawczego. Roz-
dziat drugi przedstawia pierwszg faze analizy tematycznej. Polega ona na za-
poznaniu sie z danymi (ang. familiarisation) i postawieniu pytania badaw-
czego. W rozdziale trzecim zostata opisana druga faza AT, ktdra opiera sie
na kodowaniu zbioru danych (ang. coding). Badacz identyfikuje fragmenty
danych, istotne dla pytan badawczych i przypisuje im kody. Kodowanie da-
nych moze by¢ dedukcyjne (oparte na teorii lub badaniach) lub indukcyjne
(wynikajgce z danych) i ma na celu systematyczne wyodrebnienie istotnych
elementéw koddéw w zbiorze danych. Rozdziat czwarty omawia: generowanie
wstepnych kodéw (ang. generating initial codes), opracowywanie i weryfi-
kowanie tematéw (ang. developing and reviewing themes) oraz udoskona-
lanie, definiowanie i nadawanie nazw tematom (ang. refining, defining and
naming themes), a wiec, odpowiednio, trzecig, czwartg i pigtg faze analizy
tematycznej. Poszukiwanie tematéw polega na grupowaniu kodéw w szer-
sze kategorie, za pomocg map tematycznych, pokazujacych relacje miedzy
kodami a tematami. Tematy, w przeciwienstwie do koddéw, nie powinny by¢
jednowyrazowe, gdyz jak zauwazajg Autorki, majg za zadanie uchwycic bar-
dziej ztozone i wielowymiarowe znaczenie w danych. Mogg by¢ one bardziej

zdolnosci badacza do analizowania wtasnego wptywu na prowadzone badanie, wtasnych zato-
zen i oczekiwan oraz specyficznej roli w procesie badawczym, ktéra polega na uswiadamianiu
sobie, w jaki sposdb te czynniki moga oddziatywac na wyniki.

® Nomenklatura angielska w tekscie gtéwnym wyrdzniona w nawiasach.
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ogélne lub szczegdtowe w zaleznosci od celu badania, jednak z uwagi na
to, ze sg interpretacyjnymi konstruktami, powinny odzwierciedla¢ kluczo-
we idee. Weryfikacja tematéw polega na sprawdzeniu ich zgodnosci z frag-
mentami danych, na ich modyfikowaniu oraz tgczeniu, a w razie potrzeby,
na upewnieniu sie, ze ich nazwy sg informacyjne, zwiezte i zwigzane z pyta-
niami badawczymi. Definiowanie i nazywanie tematdw, czyli okreslenie, co
dany temat obejmuje, a czego nie, polega na doktadnym zilustrowaniu czego
one dotycza. Autorki zwracajg uwage, ze tematy nie ,wytaniajg sie” z danych
(ang. emerge), a sg rozwijane (ang. developed) podczas kodowania i grupo-
wania kodéw oraz generowane (ang. generated) poprzez zastosowanie re-
fleksyjnego podejscia i aktywnego zaangazowania badacza w analize danych
i interpretacje znaczen. W rozdziale pigtym zostata opisana szésta faza AT,
tj. proces pisania raportu (ang. writing matters for analysis), przedstawienie
wynikéw analizy w sposéb jasny, przekonujacy i oparty na danych. W tej fazie
ukazuje sie znaczenie tematéw oraz ilustruje je cytatami, aby podkresli¢ ich
autentycznos¢. W procesie wyciggania wnioskdw wazne jest fgczenie wyni-
kéw analizy z literaturg przedmiotu i szerszym kontekstem spotecznym ba-
dania.

Czes¢ druga rozpoczyna sie rozdziatem széstym, w ktérym Autorki
omawiajg trzy teorie jezyka (Hall 1997), czyli podejscia do rozumienia funkcji
i roli jezyka w konstruowaniu rzeczywistosci oraz znaczen, jak rowniez onto-
logiczne i epistemologiczne teorie rzeczywistosci oraz wiedzy. Rozdziat siéd-
my poswiecony zostat znaczeniu interpretacji, ktérg Braun i Clarke opisuja
jako kluczowy etap analizy tematycznej, majacy na celu pogtebienie rozumie-
nia danych i tematéw. Zdaniem Autorek, interpretacja jest procesem twor-
czym, wymagajgcym refleksji i krytycznego myslenia, podczas ktérego ba-
dacz aktywnie konstruuje znaczenia. Autorki zwracajg uwage na koniecznos¢
minimalizowania szkdéd w interpretacji. Powinny by¢ one przeprowadzane
z uwzglednieniem etyki badawczej, aby unikngé nadinterpretacji lub narzu-
cania znaczen, ktére mogg byc¢ szkodliwe dla uczestnikéw badania lub nawet
catych grup spotecznych. Z tego powodu refleksyjnos¢ badacza — rozumiana
jako ciggta analiza wtasnych uprzedzen i zatozen — jest kluczowa, aby mogt
z wiekszg odpowiedzialnoscig podejs¢ do danych i ich interpretacji, respektu-
jac przy tym perspektywe uczestnikéw. Rozdziat 6smy ukazuje podobienstwa
i roznice pomiedzy refleksyjng analizg tematyczng a innymi formami analizy
tematycznej (Boyatzis 1998; King 2012). Doktadnie opisuje, na czym pole-
ga podejscie oparte na rzetelnosci kodowania (ang. coding reliability) oraz
podejscie do AT oparte na ksigzce kodéw (ang. codebook). Chociaz analiza
tematyczna zostata skrytykowana za brak jednoznacznosci w definiowaniu
procesu kodowania, co utrudnia interpretacje (Saldafa 2024), Autorki celo-
wo zrezygnowaty z formalnych zasad opisu kodowania, na korzys¢ bardziej
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elastycznego i interpretacyjnego podejscia do analizy danych. Rozdziat dzie-
wigty ukazuje atuty i ograniczenia AT, omawia zasady zapewniajgce jakos¢
refleksyjnej analizie tematycznej oraz wymienia dobre praktyki w jej stoso-
waniu (Braun i Clarke, 2020; 2023). Autorki podkreslajg kluczowe aspekty
wysokiej jakosci analizy (auto)refleksyjnej AT a do ich wyjasnienia uzywaja
pietnastopunktowej listy kontrolnej (ang. checklist). Lista powinna uwzgled-
nia¢ kontekst spoteczno-kulturowy i zawiera¢ miedzy innymi: jasno okreslony
cel badania, systematyczng i przejrzystg analize oraz refleksyjng interpretacje
danych. Dobra (auto)refleksyjng TA wyrdzniajg wyniki przedstawione w spo-
sob przekonujacy i transparentny, z zachowaniem odpowiedzialnosci etycz-
nej. Lista stanowi praktyczne narzedzie wspierajgce badaczy w realizacji wy-
sokiej jakosci analizy tematyczne;.

Jednym z najwiekszych atutéow analizy tematycznej, wedtug Braun
i Clarke (2022, 2024a), jest jej zdolnos¢ do generowania gotowych do wdro-
zenia wynikow badan (ang. actionable outcomes) (s. 247). Oznacza to, ze
wyniki analizy mogg by¢ bezposrednio zastosowane w praktyce, na przyktad
w polityce edukacyjnej. Jak zauwazajg Autorki, analiza tematyczna ttumaczy
ztozono$¢ ludzkich doswiadczen, pomaga przetozy¢ je na konkretne i zrozu-
miate implikacje. Takie podejscie jest szczegdlnie wazne w badaniach, kté-
rych celem jest wptyw na rzeczywistos$¢ spoteczng lub znalezienie rozwigzan
konkretnych problemodw.

Autorki omawiajg réwniez ograniczenia refleksyjnej analizy tematycz-
nej, wskazujgc na brak mozliwosci generalizacji wynikéw oraz potencjalne
trudnosci w zachowaniu obiektywizmu. Podobnie Nowell i in. (2017) zwra-
cajg uwage na potencjalng subiektywnos¢ tej metody, ktdra moze wptywac
na rzetelnos¢ wynikéw. Ponadto proces analizy moze by¢ czasochtonny i wy-
maga wysokich kompetencji interpretacyjnych, co moze by¢ wyzwaniem dla
mniej doswiadczonych badaczy. Jednak same Autorki podkreslajg, ze swia-
domosc tych ograniczenn moze poméc badaczom w bardziej krytycznym po-
dejsciu do wtasnej pracy. Wspomniane ograniczenia nie dyskredytujg jednak
samej metody, lecz podkreslajg potrzebe zwrdcenia na nie uwagi.

Podsumowujgc, Analiza Tematyczna. Praktyczny przewodnik, to pod-
recznik metodyczny, ktéry powinien stanowié¢ obowigzkowg lekture dla ba-
daczy danych jakosciowych, pragnacych rozwija¢ swoje umiejetnosci analizy
jakosciowe] zgodnie z etyka i uzytecznoscig. Ksigzka obszernie omawia te
metode i jej zastosowania, chociaz nie jest wolna od ograniczen, jej wartosc
praktyczna i teoretyczna sprawiajg, ze moze sta¢ sie niezastgpionym prze-
wodnikiem dla tych, ktérzy chca skutecznie stosowac (auto)refleksyjng anali-
ze tematyczng w swoich badaniach. Jednym z najwiekszych atutéw recenzo-
wanej pozycji jest jej praktycznosc. Autorki podajg liczne przyktady, udzielajg
szczegotowych wskazowek, ktore sy niezwykle pomocne w efektywnym
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stosowaniu analizy tematycznej. Publikacja nie tylko wzbogaca warsztat me-
todologiczny badacza, ale rowniez sktania do gtebszej refleksji nad etyka pro-
wadzenia badan naukowych i gotowosci do ponoszenia za nie odpowiedzial-
nosci.
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